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EDITORIAL 


MOLT SOROLLI 
MASSA INCERTESES 


ALBERT IRIGOYEN 
Universitat Rovira i Virgili 
albert.irigoyenQDurv.cat 


És molt dificil obrir un editorial —amb tants de temes candents i canvi- 
ants— per comentar la situació educativa actual. Però precisament tot 
el que hem viscut el 2020, amb la pandèmia de la covid-19, que ens va 
confinar durant mesos i va provocar el tancament dels centres docents, 
ens obliga a prendre'ns uns moments de reflexió que han de facilitar un 
debat d'idees, posterior i necessari, sobre el model educatiu a seguir. En 
aquest sentit, hem de parlar sense preeminència política de l'obligada 
virtualització del curs escolar. De la saturació de propostes formatives 
en línia a què s'ha vist sotmès el cos docent. De quins tipus d'aprenen- 
tatges han assolit els nostres alumnes en temps de confinament. De la 
dificultat que hem tingut per donar retroacció a l'alumnat per promoure 
l'autoregulació, tant de l'aprenentatge com de la gestió de les emocions. 
O podem parlar, també, de com els hem d'educar en temps d'incertesa i, 
en definitiva, de com hem d'afrontar els cursos que vindran. Són aspec- 
tes importants que ens afecten directament com a comunitat educativa, 
però és molt difícil de trobar-hi una sortida clara i de futur. 
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Després d'aquests mesos convulsos, en què paradoxalment sembla 
que el temps s'hagi congelat, mentre que, alhora, sembla que les perso- 
nes ens hàgim hagut de reinventar i adaptar a correcuita a noves maneres 
de fer, hem entès que totes aquestes aportacions ens han de conduir a 
un debat serè, pausat i reflexiu, lluny de tot el soroll que ens ha interferit 
durant tantes setmanes (la manca de contacte social amb l'alumnat, l'ex- 
cés de virtualització, la inexistent regulació del teletreball, les constants 
i desconcertants directrius polítiques en matèria educativa...). El soroll 
no sempre és bo, i no tots els canvis han vingut per quedar-se. Perquè 
tal vegada amb la pressa hem pogut cometre errors, i ara és el moment 
d'esmenar-los. És curiós, per exemple, que després de tantes hores fent 
classes i comunicant-nos amb l'alumnat a través de pantalles ens hàgim 
acabat adonant —per si hi havia algú que encara ho dubtava— que la pre- 
sència és necessària: no podem viure sense practicar el concepte social. 

Per això, reclamem aquest debat educatiu, per això, necessitem ana- 
litzar l'estat de la questió i discutir models i propostes que sorgeixin del 
món educatiu. Perquè, a través del diàleg i de la divergència d'idees —pi- 
lars bàsics de l'essència cooperativa i universitària—, arribarem a con- 
sensos que ens permetran de continuar avançant. Tanmateix, tenim clar 
que aquest debat i la reformulació del model educatiu amb què treballa- 
rem en aquesta societat postcovid-19 s'ha de produir al mateix temps del 
que ja hem hagut d'afrontar (i continuarem afrontant), empesos per les 
consequències globals d'una pandèmia que ens ha mostrat la fragilitat 
d'un món que fa temps que ens dona senyals d'alarma. L'educació hi té 
molt a dirl Som-hi2 


Juliol 2020 
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ENTREVISTA A 


ANTONI GAVALDÀ 
TORRENTS 


ALBERT IRIGOYEN 
Universitat Rovira i Virgili 
albert.irigoyenQDurv.cat 


RESUM 

Entrevista al doctor Antoni Gavaldà Torrents, que ha estat professor ti- 
tular de Didàctica de les Ciències Socials (Departament d'Història i His- 
tòria de l'Art) de la Facultat de Ciències de l'Educació i Psicologia de la 
Universitat Rovira i Virgili, i que ha centrat la seva carrera en la formació 
de mestres i en la investigació en el món de les humanitats. 

Mestre de mestres, un cop arribada la jubilació, en repassem la trajec- 
tòria en una entrevista on respon a questions sobre el futur de l'educació 
i de l'ensenyament-aprenentatge de la Didàctica de les Ciències Socials. 
També sobre conceptes com ara treball cooperatiu i valors cooperatius, 
virtualització i digitalització, el món de la docència i la recerca universi- 
tària. I, encara, sobre què significa ser mestre. 

Antoni Gavaldà, historiador i membre del grup d'investigació ISO- 
CAC, és un dels fundadors de la revista Comunicació Educativa. 
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PARAULES CLAU 
Didàctica de les Ciències Socials, formació de mestres, treball cooperatiu, 
valors cooperatius. 


ABSTRACT 

Intervievv vvith Doctor Antoni Gavaldà Torrents, vvho has been professor 
in Didactics of Social Sciences (Department of History and History of Art) 
at the Faculty of Education Sciences and Psychology of the Universitat 
Rovira i Virgili, and vvhose career has focused on teacher training and 
research in the vvorld of the humanities. 

A teacher of teachers, novv of retirement age, vve loox bac on his 
career in an intervievv in vvhich he ansvvers questions about the future of 
education and of the teaching-learning of Social Sciences Didactics, about 
concepts such as cooperative vvorR and cooperative values, digitalization, 
the vvorld of teaching and university research, and about vvhat it means 
to be a teacher. 

Antoni Gavaldà, historian and member of the ISOCAC research group, 
in one of the founders of the journal Comunicació Educativa. 


IREYIVORDS 
Didactics of Social Sciences, teacher training, cooperative vvorl, 
cooperative values. 


Entrevista a Antoni Gavaldà 


Antoni Gavaldà Torrents, doctor en Geografia i Història, llicenciat en Fi- 
lologia Catalana i diplomat en Magisteri per la Universitat de Barcelona, 
ha estat professor titular de Didàctica de les Ciències Socials (DCS) a la 
Universitat Rovira i Virgili. Les seves línies d'investigació han estat di- 
verses. En el camp de la didàctica ha treballat en els processos educatius 
curriculars, la didàctica de la història local i comarcal, l'ús de la fotografia 
i els document a les aules, el tractament dels valors socials i el treball coo- 
peratiu. En el camp de les humanitats ha excellit en l'associacionisme, la 
cooperació, la política i el sindicalisme franquista. 

En l'àmbit social, ha estat president de l'Institut d'Estudis Vallencs, 
secretari de la Fundació Ciutat de Valls, vocal de la Fundació Recasens i 
Mercadé de Reus, patró de la Fundació Roca i Galès (FRG) de Barcelona, 
vocal de l'Institut Ramon Muntaner de Móra i, a Madrid, vocal a la Confe- 
deració Espanyola de Centres d'Estudios Locals (CECEL). Alhora, ha estat 
cofundador de la Coordinadora de Centres d'Estudis de Parla Catalana. 

Ha dirigit els grups de recerca Investigació Didàctica i Continguts 
Curriculars, i Ensenyament-aprenentatge des dels valors cooperatius 
(EACoop). És membre del grup Ideologies i Societat a la Catalunya Con- 
temporània (ISOCAC) i director de la colecció Cooperativistes Catalans 
de la FRG. És autor d'una extensa obra de temàtica educativa i social. 

Després d'aquesta brillant carrera docent i acadèmica, queda més que 
justificat l'interès de l'entrevista que presentem a continuació. 


Figura 1. Antoni Gavaldà gaudint de la lectura. 
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El curs 2019-2020 ha estat el darrer en què has impartit classes a la Universi- 
tat Rovira i Virgili. Vist amb la perspectiva d'anys ensenyant, què diries que és 
per a tu "ser mestre"2 


Ser mestre com a concepte sempre ha representat el mateix: ajudar 
l'alumne en la formació de les seves capacitats, per tal que progressi men- 
talment, tot i que és cert que la manera d'actuar ha variat, i molt, en el 
curs dels anys. Quan vaig sortir d'estudiar de la Normal —terme amb què 
es coneixia l'ensenyament de magisteri—, ser mestre era estar imbuit 
d'una moralitat. De fet, fins els capellans podien fer de mestre sense cap 
preparació pedagogicodidàctica. Ja està tot ditl 

El sistema, als ulls d'avui, era un despropòsitl Ser mestre amb 17-18 
anys significava entrar al món laboral amb la pàtina de saber alguna cosa, 
poca. Manllevant el títol de l'economista Asís Zumàrraga, podríem dir 
que "cualquier tiempo pasado fue peor". Ala privada, on vaig anar a petar, 
el sistema era encabir els alumnes i oferir-los unes unitats didàctiques 
tancades, a partir de llibres de text no gaire adequats a la seva capacitat de 
comprensió. Ser mestre consistia a tenir els alumnes a ratlla —les ràtios 
d'alumnes per classe a la privada, altíssimes, podien superar tranquilla- 
ment la trentena i fins i tot la quarantena— i intentar que aprenguessin 
conceptes sense relació, memorístics. 

Amb el temps, la feina de mestre ha evolucionat del tot, per sort. Ser 
mestre ha passat, primer, per comprendre l'alumne, i, per tant, ha es- 
devingut un treball per donar ajuda real, mirant que tots i cada un dels 
alumnes evolucionin segons les seves capacitats, en un treball cada ve- 
gada més en equip. Voler ser un bon mestre avui és una tasca difícil, ja 
que requereix conèixer diverses disciplines, estar al dia de com abordar 
els aprenentatges, emprar un bon domini de la llengua, tenir inquie- 
tuds d'aprendre, innovar amb tècniques contrastades, saber treballar en 
equip, tenir coneixements de psicologia per entendre i ajudar els alum- 
nes individualment i socialment, comprendre els alumnes nouvinguts i 
actuar-hi, engrescar a tenir ganes d'aprendre, adequar els programes a 
les realitats de la classe, saber triar què cal treballar... Ser mestre avui 
implica ser un professional que s'adapta constantment al que requereix 
la societat del present i del futur. 
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Si et sembla, continuem mirant enrere i repassem els teus inicis com a mestre 
d'escola. Comenta'ns els teus primers passos en el món de la docència com a 
mestre. 


Quan surto de la Normal, m'adono que sé molt poc, que tinc pocs punts 
d'anclatge, que només he adquirit un vernís educatiu, cultural. Alhora, 
començo estudis a la Universitat de Barcelona, com a alumne lliure, de 
Filosofia i Lletres, en un pla reconegut: el pla Maluquer. Al traspassar els 
estudis a Tarragona, pràcticament ho curso tot a la delegació de Tarrago- 
na, que mentre hi vaig estudiar jo sempre va dependre de la Universitat 
de Barcelona. 

Treballo en una escola de capellans, i la Direcció i l'Associació de Pa- 
res em proposen de ser el director del que era l'EGB. Al collegi confessi- 
onal faig classes a diversos cursos de l'EGB i posteriorment al BUP. Com 
a mestre generalista, faig classes de tot, ja que no hi havia especialistes: 
llengua, pretecnologia, matemàtiques o educació física, per posar uns 
exemples. En aquesta situació em vaig adonar de la importància de la 
llengua, en majúscules. De la Normal n'havia sortit sense saber un bri de 
català normatiu i veia que a l'escola tot era illògic. Parlava en català i es- 
crivia en castellà. Això em va fer adonar que calia aprendre el català nor- 
matiu, cosa que vaig fer a través d'un curs d'Òmnium Cultural, per cor- 
respondència. Em van assignar un gran mestre: Josep Veciana —l'escola 
de Perafort porta el seu nom—, a qui considero el meu referent. M'envi- 
ava per correu unes trameses ciclostilades on hi havia l'explicació del que 
tractava el tema i uns exercicis que jo havia de resoldre. Un cop fet, ho 
intercanviàvem per correu. El que no sabia era el que succeiria després. 
Em va dir que m'havia d'examinar, cosa que vaig fer a Reus, al Centre de 
Lectura, un diumenge, citat a una hora no convencional de quarts o d'ho- 
res, a fi i efecte, segons vaig saber després, que passéssim desapercebu- 
des les 7 o 8 persones que ens havíem d'examinar. Així vaig obtenir el títol 
no oficial de català. Això va significar un canvi, ja que, sent director del 
collegi, vam passar a ser escola en català el curs 1976-77 —no sense greus 
traves de la inspectora educativa de zona— i escola mixta, i vam incorpo- 
rar el parvulari. 


Comunicació Educativa, núm. 33, 2020.:— 11 


Albert Irigoyen 


12 


Es gaire diferent el coneixement que havia d'assolir un infant de fa anys amb el 
d'ara2 Què hauria de saber en acabar l'educació primària2 


Ufl I tantl Si la societat i el saber evolucionen, l'ensenyament, encara que 
de manera lenta, també ho fa. Només cal mirar les escoles d'estiu dels 
anys setanta, a les quals els mestres assistíem per tenir una formació per- 
manent, per veure què s'hi coia. Seminaris i cursos sobre el tractament 
de l'espai a la segona etapa de l'EGB, la matemàtica moderna, l'ensenya- 
ment de l'educació plàstica, la psicomotricitat, els cursos de llengua ca- 
talana, l'enfocament de l'educació sexual, la música, el tema dels valors, 
l'educació cívica com a formació social, l'enfocament psicològic en edats 
diferenciades, etc., donen mostra de les inquietuds per iniciar o reforçar 
el que es necessitava, i alhora per traslladar-ho a l'aula. 

Ara va en boca de tothom la terminologia de competències. Crec que 
aquestes han servit per precisar, amb un nou llenguatge, allò que sem- 
pre s'ha intentat resoldre sense paraules grandiloquents. Què ha de sa- 
ber l'alumne d'ara2 Les competències bàsiques que surten a les directrius 
passen perquè sigui competent en allò que llegeix i que ho sàpiga expres- 
sar adequadament, que tingui el domini d'una operativitat perspicaç, 
que agafi la voluntat de ganes d'aprendre, amb esperit crític, i que quedi 
immers en la socialització en una societat democràtica. Així doncs, cal 
potenciar una comprensió lectora bàsica, en diversos idiomes, ja que, si 
no, l'alumne pot quedar marcat per al futur. Quan dic lectura compren- 
siva, no vull dir el mecanisme —que també—, sinó la fluidesa entenedo- 
ra. Per això és tan important la llengua, ja que tot passa per entendre el 
que es llegeix. I per saber argumentar les idees. En llengua escrita, sense 
les orientacions i correccions, l'ensenyament és vulgar. De fet, val més 
poc i bé, que molt i malament. Sobre l'operativitat, cal aplicar-la inici- 
alment, sempre, oralment, en la realitat, en l'espai en què es mou, per 
entendre'n els valors numèrics. Fer exercicis sobre una operativitat no 
mesurable implica basar-ho tot en un càlcul abstracte, on el resultat des- 
borda la capacitat comprensiva i es converteix en poc comprensible. No 
vol dir amb això que no s'hagi d'arribar a aquesta via, però pas a pas, a fii 
efecte d'esvair el dubte d'un resultat no abastable. Respecte a la potenci- 
ació per intentar aconseguir que l'alumne tingui ganes d'aprendre, diria 
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que és crucial. L'alumne de primària ha d'anar amb ganes a escola, i això 
passa per demanar avenços de comprensió activa, per incitar-lo a una 
comprensió abastable i persistent. El darrer objectiu que s'ha de treballar 
des de l'escola és fer-lo partícip del fet que està immers en una societat 
democràtica, en què hi ha drets i deures, que cal respectar i millorar. Els 
alumnes que no aconsegueixen els puntals bàsics a primària generalment 
es despengen a secundària, per diversos i variats motius, com ara alguns 
dels aspectes aquí tractats. 

Òbviament, en aquestes facetes de l'aprenentatge, n'hi ha d'altres que 
van lligades a les indicades. És comprensible que han de treballar aspectes 
com la percepció de l'espai, la comprensió de la vida al planeta, la sensibi- 
litat musical, la iniciació de les manualitats, l'expressió lliure amb altres 
llenguatges, el dibuix comprensiu, la temporalitat dels successos, etc., i 
que s'han de forjar puntals de vida, com és ara les relacions humanes, la 
responsabilitat, el respecte a la diversitat, la cooperació, la democràcia, 
etc. Però és clar que, sense les bàsiques, sempre serà més dificil arribar a 
altres competències. 


Perquè et vas interessar pel treball cooperatiu 2 Quina cosa particular/distinti- 
va creus que aporta aquest mètode a una aula d'educació primària2 


La tesi doctoral (que la vaig redactar quan les tesis eren tesis) em va mar- 
car molt. M'ho va recordar el mestre de molts historiadors, el Dr. Josep 
Fontana. El treball cooperatiu m'havia interessat collateralment, a partir 
d'estudiar i avaluar la migradesa educativa de les persones en societat, i 
de veure com determinats organismes intentaven suplir-ne la carència 
amb classes vespertines. Comprovar que societats, cooperatives, centres 
obrers, sindicats i ateneus —potents o no tant— de finals del segle XIX 
i fins als anys quaranta de la passada centúria obrien classes per als fills 
dels associats dona idea de la magnitud de la catàstrofe educativa d'un 
país. Demostrava que el sistema, capitalista i classista, feia el mínim que 
marcava la llei per a l'educació i comportava que el saber quedés restrin- 
git a poques persones. 

Les orientacions dels diversos currículums cada vegada han posat 
més èmfasi en el tema cooperatiu. A la Llei del 1970, la idea hi sortia d'es- 
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quitllèbit, i a les lleis posteriors, hi apareix com una base essencial. Ara, 
just és a les beceroles. Consolidat, haurà d'aportar un aprenentatge que 
fomenti un progrés individual, grupal i, per extensió, social. I per això 
caldrà exercitar-lo amb una pràctica regulada. 


Figura 2. Un moment de l'entrevista amb el doctor Antoni Gavaldà. 


En una de les teves publicacions sobre el treball cooperatiu (Gavaldà, 2000)", 
proposaves nou valors cooperatius perquè l'escola se'ls fes seus. Com i per què et 
van sorgir Tenint en compte que és una publicació de fa vint anys, i hi incorpo- 
varies canvise Creus que se'ls ha fet seus l'escola2 


Al Primer Simpòsium sobre l'Ensenyament de les Ciències Socials, cele- 
brat a l'Escola de Mestres de Vic, el 1988, hi vaig presentar una reflexió 
sobre la possibilitat del treball cooperatiu a l'aula. Del Simpòsium me'n va 
interessar el tema dels conceptes clau —dissenyats, respectivament, per 
Hilda Taba, James A. Banls i Ambrose A. Clegg, Jr. En van parlar la Roser 
Batllori i el Joan Pagès en un treball sobre el disseny curricular. Era un 
treball suggeridor que aportava una mirada nova, en el sentit que fixava 


1 Gavaldà, A. (2000). "Com abordar valors cooperatius a l'ensenyamentè". Cooperació Catalana, 226, 
p. 14-17. 
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punts essencials, abstractes, per organitzar programes coherents, propis 
de la disciplina, nuclears, amb voluntat que fossin duradors i resistissin 
els embats polítics de torn. Un dels grans conceptes feia referència a la 
vessant cooperativa. 

M'hi ajudaren també, entre altres, el volum Democràcia i educació, de 
John Devvey, on desgrana les seves concepcions sobre socialització i edu- 
cació social. També, la compilació d'Elliot Turiel, lleana Enesco i Joset- 
xu Linaza: El mundo social en la mente infantil, amb articles de Juan Delval, 
Lavvrence Rohlberg, etc., que donaven llum a l'enfocament cognitivoevo- 
lutiu de l'estudi del coneixement social. En canvi, el currículum d'aquell 
moment només insinuava la cooperació i, tot i que afirmava que seria ne- 
cessari anar cap a aquella via, no en donava cap pauta. D'aquí va sorgir 
la meva reflexió educativa. I la vaig lligar amb els principis cooperatius 
dels pioners de Rochdale, al Regne Unit, d'on havia sortit la cooperació 
de treball. 

Els canvis i les adequacions seguiren en diversos treballs i, sobretot, al 
llibre que vaig dirigir amb companys de la URV i la Universitat de Vic: El 
treball cooperatiu. Una estratègia per ensenyar i aprendre des de les ciències soci- 
als. Crec que tot ajuda a una escola més preocupada pel tema. 


Sovint ens trobem davant la confusió entre treball en grup i treball en grup 
cooperatiu, de l'ús del treball cooperatiu com un mer mètode pedagògic sense 
visió de canvi social, o veiem que el Departament d'Educació utilitza indistin- 


tament "cooperar"i "collaborar", fet que indica que usa inadequadament el pri- 
mer terme. Per què creus que l'educació catalana "coopera" tan poco 


Crec que en part és lògica la confusió conceptual. Els referents teòrics 
del món de l'aprenentatge cooperatiu han estat autors estrangers: an- 
glosaxons (Ragan, Johnson i Johnson, Slavin, Putnam...), i fins que no es 
traduiren —a finals del segle passat— i s'assimilaren, ha prevalgut més 
la intuició que la reflexió. D'altra banda, hi ha la persistència del treball 
individual per sobre del cooperatiu, i la confusió que treball en grup és 
treball cooperatiu, quan són coses diferents. La línia francesa (Laffitte, 
Meirieu, Héber-Suffrin, Connac...) s'ha avançat a desfer aspectes essen- 
cials de terminologia. Treballar en grup no vol dir pas que els alumnes 
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treballin junts i formin un equip. Treballar en grup tampoc no significa 
que cooperin, perquè cadascú es pot atribuir mèrits que no li correspo- 
nen. El treball cooperatiu aposta per un aprenentatge en grup, en què tots 
són dependents, amb necessitat de confiança, solidaritat i compromís, i 
busca que l'alumnat comparteixi coneixements i responsabilitats, sota la 
forma d'autoorganització democràtica. 

A l'escola costarà modificar rutines, atès que les famílies miren el resul- 
tat immediat, sense adonar-se que l'adaptabilitat del seu fill serà en comu- 
nitat o no serà. El mestre s'haurà d'armar d'arguments, n'haurà de saber 
explicar els avantatges. Professionalment s'estan veient avenços (no sem- 
pre en la línia adequada). Quan la majoria d'escoles diuen que són coopera- 
tives, hi entenc més que estan en fase d'intentar ser-ho. El procés just acaba 
de començar. La formació de mestres ha d'ajudar a l'adequació, al canvi. 

La confusió que esmentes del Departament d'Educació de la Genera- 
litat no és privativa d'aquest departament: és general. És un senyal que 
es genera en l'organigrama polític de les conselleries a Barcelona i dels 
ministeris a Madrid. Massa càrrecs polítics copant el poder per a una co- 
mesa concreta (sempre d'un sol partit), en detriment de la feina que cal 
de bons tècnics capacitats. 


El teu perfil és molt interessant en una facultat que forma futurs docents. Com 
a historiador i didacta de les ciències socials, recordem el que digué el Dr. Josep 
Fontana a L'ofici d'historiador (2018), referint-se a la tasca de l'historiador. 
El definia pel seu compromís amb el món que viu i per fer que aquesta tasca 
contribueixi a explicar els problemes reals d'ahir i d'avui. En aquest sentit, em 
pregunto —i et demano, és cla—si un professor d'Història té dret a renunciar 
a tractar segons quins continguts a l'aula per pressions o per por. 


Si s'entén la història com una ciència social, com una via explicativa de fu- 
tur, és obvi que l'historiador ha de tractar tots els temes. Precisament són 
aquests temes reals, i sovint conflictius, els que donen sentit a la història, 
perquè fan pensar i tenir opinió sobre la realitat. Si veiem que el món té 
uns desequilibris enormes, mal servei es faria d'amagar-los i no posar-los 
com a referents per entendre la societat. La història ha de ser una cièn- 
cia per fer comprendre les desigualtats polítiques i socials, i per mostrar 
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les conseqiiències del que defensen els sistemes socials (en el nostre cas, 
el capitalisme a ultrança, que comporta que els desequilibris s'accentu- 
in). Un historiador de l'època que sigui ha de donar eines que permetin 
reflexionar sobre per què han succeit determinats fenòmens i sobre les 
consequències que avui en dia s'arrosseguen. Per canviar, s'han de veure 
les arrels dels problemes i, en aquest món en què vivim, ens falta més 
saber interpretar la història, mirant que aquesta no es confongui amb un 
relat, amb una absurda cronologia de fets. La història sense tremp, sense 
l'anàlisi de causes i conseqiències, no l'entenc com a història. Per això, 
un segment de polítics ancorats en un passat que voldrien imperial els fa 
tanta nosa la història. Potser els van donar un deu de nota, irreal, perquè 
un deu només és un u i un zero, res, Si no ha servit per pensar. 


Entrem ava al vessant més de docència universitària de la teva vida laboral. 
Quin any vas entrar en aquesta Facultat i com era llavors l'ensenyament en la 
formació de mestres2 


Ufl Hi vaig entrar el 1979. Treballava a primària i secundària, i se m'oferí 
la possibilitat de fer classes de llengua catalana i de ciències socials referi- 
des a temes del país, en història, geografia, institucions polítiques, foll- 
lore i art, des d'una vessant didàctica. En ambdós casos, però sobretot en 
el món de les ciències socials, va ser quasi com començar de zero, ja que 
hi havia pocs materials a l'abast. Veníem d'una època fosca. 

Altrament, l'ensenyament de mestres de la Normal de Tarragona esta- 
va en ebullició. Vist en perspectiva, hi havia dos segments diferenciats de 
professorat. Uns, ancorats en un passat que se'ls esmunyia pels dits i que 
no acceptaven els canvis socials que s'estaven produint, i uns altres que 
lligaven amb els interessos dels estudiants (en aquella època molt actius) 
—ambdós collectius amb immenses ganes d'aprendre. Recordo clarament 
els debats vius als claustres, a les juntes i a les comissions. Es quiestionava 
tot, en sessions maratonianes. El segment de professors renovadors pre- 
tenien obrir noves vies. Passaren caps d'estudis amb molta predisposició a 
ajudar els alumnes i el professorat. Senties que et donaven suport. Va ser 
una etapa magnífica, interessant, i de molt d'aprenentatge dialèctic, argu- 
mentatiu. El professorat era molt estable. Els alumnes forçaven a avançar. 
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I després, com creus que va evolucionar l'ensenyament de mestre: 


Va canviar quan van entrar en escena els grups de psicologia i de peda- 
gogia provinents de l'edifici de la plaça de la Imperial Tàrraco, i que ara 
venien a la partida de Sescelades, on hi havia l'ensenyament de mestres. 
Alguns dels que arribaren tenien serioses discrepàncies entre ells, i el 
grupuscle de pedagogia era el més bellicós. De la Divisió VII de la Univer- 
sitat de Barcelona, es passaria a la Universitat Rovira i Virgili. Arribada 
l'hora de constituir-ne els departaments i les facultats, van emergir les 
diferències. El sector de mestres volia un departament propi. En aquesta 
situació, un grup extern a l'ensenyament, en què hi havia un vicerector, 
assimilà elements de les àrees de Didàctiques, ja que no tenien prou pro- 
fessors per configurar un departament propi. Alhora, també, un grup que 
havia aterrat es va apropiar de part del professorat de Didàctica implicar 
de retop que no es creés un departament de Didàctiques Específiques, tal 
com calia. En aquest darrer cas, va ser determinant el que va succeir per 
no quedar inclosos dins del segment de professorat de mestres, on que- 
darien en minoria. Així doncs, la Universitat Rovira i Virgili va ser —i ho 
continua sent— l'única universitat de l'Estat que no té un departament de 
Didàctiques. Els professors de les àrees de didàctiques els van adscriure a 
les àrees més o menys afins a les ciències referents. 

Al Claustre, en la configuració de departaments, els que n'érem repre- 
sentants, vam defensar la postura del collectiu de crear un departament 
específic. Molts claustrals d'altres àrees no lligades a l'ensenyament hi 
van manifestar un clar suport a l'entreacte, abans de la votació, i discre- 
paven del procés, però la votació es va perdre. L'anàlisi del que va succeir 
és que crec que va ser un error greu perquè va estroncar una via formativa 
i de recerca, i una pèrdua per poder racionalitzar l'ensenyament. Amb els 
anys, el vicerector em va manifestar personalment que l'acció que es va 
prendre en el seu moment havia estat equivocada. 
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En aquesta darrera etapa has hagut de viure la virtualització i la digitalització 
a què s'ha vist forçat el sistema educatiu per la situació de pandèmia, i que ha 
obligat l'educació a adaptar-se a marxes forçades. Com has vist aquesta adap- 
tació i quines mancances i urgències hi has detectat Aquest canvi representa- 
rà un camí de no retorn2 Cap on creus que va l'educació: 


D'entrada, crec que, per al desenvolupament integral de l'alumne, la base 
digital no s'hauria d'institucionalitzar com a norma, la qual cosa no vol 
dir que no s'hagi de fer servir per questions concretes. El nord-americà 
SRinner fa dècades va creure —obtusament— que les màquines d'ense- 
nyar podrien substituir el mestre. Les màquines d'ensenyar ideades pel 
psicòleg conductista aportaven un text escrit o oral i donava alternatives 
de resposta, una de les quals era la bona. L'alumne, amb comprensió efec- 
tiva o sense, en clicava una, i, si era la bona, la màquina proporcionava 
un nou text declaratiu que havia de ser novament respost. Si la resposta 
no era la correcta, la màquina rebobinava el text i repetia la pregunta fins 
que la resposta era la correcta. I així seguia. Els que creien que seria la 
solució a la formació individualitzada, massiva, s'equivocaren de totes 
passades, perquè menystenia l'autèntic sentit educatiu i es basava només 
en l'instructiu. Bandejant l'aprenentatge en comú, s'adonaren que no n'hi 
havia prou amb aprendre, sinó que calia aprendre junts, en comunitat. 
Ho poso només com a exemple. 

Crec que, si s'institucionalitzés la digitalització, es perdria el sentit 
sociohumanista de l'educació. Segur que hi haurà gurus neoliberals que 
apostaran per aquesta via i ho vendran com un avenç. Se'ls haurà de com- 
batre amb arguments. Opino que l'escola, i el mestre, per norma, és una 
institució insubstituible en tres grans camps: en la formació de la perso- 
nalitat individual, en la gènesi de la relació en grup, en collectivitat, i en 
la forja de la solidaritat. Aquests eixos prefiguren el sentit de l'educació: la 
personalitat es vehicula en múltiples camps, com ara la classe o l'esbarjo, 
necessaris per forjar valors, la relació en grup és necessària per fer que la 
individualitat es canalitzi en societat, i la solidaritat és insubstituible per 
comprovar que l'ajuda mútua dona sentit a viure en societat. Així doncs, 
al mestre se li ha d'assignar el paper de regulador del sistema, ja que, a 
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més d'impartir les classes, és qui té la capacitat de situar en la justa me- 
sura la interacció acadèmica i social. 

Si la digitalització derivés, a més, a oferir paquets d'informació en- 
llaunada, l'escola fomentaria un individualisme i una uniformitat que 
podem endevinar qui la lideraria, sempre en detriment de la diversitat. 
La digitalització per a l'alumne amb ascendents aptes per a l'estudi pot 
seguir momentàniament, però, als alumnes amb ascendents no gaire 
aptes, amb dificultats, que es queden clavats en allò que és fàcil, que no 
tenen la voluntat de fer l'esforç de voler avançar, l'ensenyament digital 
universal els condemna de per vida. 


Sabem que sempre has tingut una visió del que ha de ser una facultat d'Educa- 
ció. Com veus el pla d'estudis actual i quins canvis hauria d'implementar2 


Una facultat d'Educació ha de tenir, segons el meu criteri, grans eixos 
representats. Un bloc ha de ser la didàctica de les diverses disciplines, 
un altre, la psicologia educativa, i el darrer, la sociologia —aquestes dues 
darreres com a ciències conductuals. Les didàctiques requereixen pro- 
fessorat amb domini dels avenços de la respectiva ciència referent (mate- 
màtiques, música, llengúes, socials...), i això li permetrà adequar-se als 
canvis de la ciència. I també ha de tenir un domini del currículum per 
saber-lo adequar a les necessitats dels alumnes d'infantil i primària. Això 
permet una pràctica escaient amb els estudiants de mestre per sustentar 
la teoria implícita que correspongui. 

El segon bloc, a les facultats, ha de ser la psicologia, com a estudi sis- 
temàtic de la conducta individual i dels processos mentals, entès el con- 
cepte mental com la inclusió de factors emocionals i intellectuals. Si en- 
senyar requereix comprendre els actors de l'aprenentatge, al mestre li cal 
una formació per entendre i satisfer la diversitat emocional individual, 
respecte a la motivació, els estats de consciència, la personalitat, l'adap- 
tació, sense descuidar aspectes com ara els processos d'aprenentatge o la 
intelligència. 

Laltre eix educatiu que cal desvetllar en els estudiants de mestre ha de 
ser la sociologia, entesa com l'estudi de la vida en collectivitat i les relaci- 
ons socials. Aquesta ciència és necessària per tal que es puguin abordar 
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temes que ajudin a comprendre les famílies, el veinat i el país. També ens 
cal per afavorir el treball en grup i per discernir com es configura una 
societat democràtica i com es pot envigorir des de la Facultat. Traslladat 
a altres reflexos en la vida diària de la classe i de l'escola, ha de donar raó 
dels perquès socials. 


Havent entrat en temes de didàctica, què ésicom ha deser l'ensenyament-apre- 
nentatge de la didàctica de les ciències socials a la Universitat2 


És una pregunta molt àmplia per poder-la respondre amb detall. Dona- 
ré algunes apreciacions. Un eix és saber què s'entén per ciències socials. 
Les ciències socials no són només la història i la geografia. N'hi ha d'al- 
tres com ara l'economia, l'antropologia, la ciència política, la filosofia i 
la sociologia. Una tasca serà estructurar aquestes ciències socials: fer-les 
comprensibles, desvetllar-ne el nervi de totes i cadascuna, i entendre què 
aporta cadascuna, per comprovar que una de sola no sustenta tot el ba- 
gatge necessari per comprendre la societat. D'aquí la interrelació. 

S'ha de mirar què s'ha d'aportar als alumnes d'infantil i primària, o 
sigui, cal determinar quines metes són essencials, veure quins problemes 
caldria resoldre, quines estructures són necessàries i quins valors convin- 
dria tenir presents. Amb un mapa mental del tot definit, s'hauria de dis- 
senyar com arribar als alumnes de primària, per cicles, amb el benentès 
de configurar espais oberts on ells tinguin veu. En aquest estadi, el lligam 
de la disciplina amb el currículum servirà per adequar-se tant al disseny 
del mestre com a les necessitats reals dels alumnes. Amb el currículum de 
ciències socials com a base, la pràctica reflexiva serà el cavall de batalla, 
avançant en un treball en grup, amb ordre i convicció prèviament pacta- 
da i amb autoorganització. La peculiaritat de la didàctica de les ciències 
socials s'ha de caracteritzar per posar l'estudi de la persona i de la societat 
en el centre del treball, mirant i avaluant de forma crítica els fenòmens 
que s'han produit i els que es produeixen, en permanent canvi. 

Agafant només l'exemple de didàctica de la història, caldria tenir pre- 
sent que cal partir de les categories i les nocions temporals: la cronologia, 
i els instruments i codis per mesurar el temps i el temps històric, la re- 
presentació icònica temporal: les relacions de causa-efecte i la causalitat 
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històrica, l'empatia històrica, les fonts d'informació directes i indirectes, 
els documents i els textos històrics: l'adquisició i ús de vocabulari histò- 
ric, etc. 


De vegades, a la Universitat hi vivim una situació paradoxal: diem el que s'ha 
de fer, sense fer-ho. Per exemple, expliquem de manera teòrica com ha de ser 
l'aplicació d'un mètode sense posar-lo en pràctica. Per què creus que passa això 
i quina solució hi veus2 


Cert. L'ensenyament de mestre és una carrera professional. Això vol dir 
que, per ser efectius, la pràctica ha de reflectir la teoria, i aquella hi ha de 
tenir un paper crucial, preponderant. Si es complís el que està estipulat 
sobre el paper, es prendria consciència de les hores pràctiques. Aquestes 
s'han de generar del que s'està treballant a l'escola en el pràcticum, per 
poder aprendre i donar-hi solució. El futur mestre ha de veure on són els 
problemes a partir d'aquest pràcticum i, juntament amb el professor de la 
Facultat, mirar com abordar-los. Això vol dir, ras i curt, que el pràcticum 
hauria de ser el centre del sistema. No ha de ser aparcar els alumnes a fer 
hores. Hauria de servir per analitzar els punts forts i els punts febles de 
l'acte educatiu, i, en format de seminari amb el professor de la Facultat i 
el mateix mestre, avançar per donar-hi solució. Val a dir que s'ha avançat 
molt en aquest camp, però cal insistir que aquesta retroacció (feedbach) és 
del tot necessària per formar un bon professional, crític, en permanent 
estat d'aprenentatge i d'autoaprenentatge. A Didàctica de les Ciències 
Socials teníem per norma explicitar als alumnes que, si les hores pràcti- 
ques no esdevenien pràctiques, els fèiem un mal favor. 


Sovint ens trobem que l'alumnat de magisteri mostra poc entusiasme per 
l'aprenentatge de contingut i defensa que un mestre ha de saber només sobre 
gestió d'aula i mètodes d'ensenyament. Has percebut aquest rebuig o aversió 
cap al treball de continguts en la formació de mestres2 


Caldria precisar el concepte de continguts. A l'ensenyament de mestres, 
entenc per contingut tant allò que és estrictament disciplinar —generat 
per la ciència—, com el que s'adequa a través de la necessària transposi- 
ció didàctica que en fa el professor per tal que l'alumne ho pugui com- 


Comunicació Educativa, núm. 33, 2020 


Entrevista a Antoni Gavaldà 


prendre. El mestre ha de ser capaç d'adequar el saber savi del contingut al 
perfil que demana la comprensió mental de l'alumne, a fi d'evitar disfun- 
cions i abandonaments. És aquí on el mestre n'ha d'adequar o ampliar el 
contingut. Lexpertesa del mestre és trobar el fil argumental, clar i sòlid, 
per treballar-lo amb els alumnes. I això vol dir reforçar-ne, inequívoca- 
ment, els sabers. 

El futur mestre en formació s'adona del paper dels continguts quan 
a la Facultat treballa el currículum per cicles i ha de preparar seqiències 
adients, creibles i responsables, amb tot d'exercicis pautats. I les prova. 
És llavors quan es produeix un canvi de percepció del que representen 
els continguts, i de la riquesa de trobar-ne l'essència per poder-ne fer 
una adequació solvent per als alumnes. Aquí s'hi veu altra vegada la im- 
portància que el professor universitari hagi exercit de mestre, per trobar 
respostes adients i proposar canvis de rumb realistes als estudiants de 
mestre. 


El 29 de novembre del 2019 vas apadrinar i organitzar l'acte d'investidura de 
Pilar Benejam com a doctora honoris causa de la URV, una referent a Catalu- 
nya ia l'Estat en la DCS i en la formació de professorat. Quines serien les claus 
que la feren mereixedora del distintiu2 


La Dra. Benejam ha estat el màxim referent en el món de la DCS a l'Estat 
espanyol. El seus escrits tenen una càrrega de reflexió d'alt voltatge. Ha 
marcat una línia per on el món de la didàctica ha transitat. Amb estudis 
de mestra, pedagoga i geògrafa, s'introduí en el món de l'ensenyament 
als anys seixanta a les escoles Talitha i Costa i Llobera de Barcelona, es- 
coles sorgides al recer d'un ensenyament entroncat amb la filosofia del 
temps de la República i lligades a aspectes de renovació educativa, escoles 
que apostaven per una educació en què prevalien els valors de la igualtat, 
l'austeritat, la sociabilitat, el respecte al català i l'atenció a la diversitat. 
Aquí va ser, segons ha manifestat ella mateixa, on va aprendre a fer de 
mestra, circumstància que va marcar el seu rumb educatiu, en un perío- 
de en què una part de les escoles de l'Estat i confessionals seguien proces- 
sos rutinaris d'aprenentatge. 
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Sen destacaren molts mèrits. Pionera en els estudis del medi, en fixà 
la percepció i demostrà que aquest era un concepte dinàmic. El definí 
com "el context en el qual les nostres actuacions tenen lloc i significat". 
Argumentà no parar-se només en els objectes i fets familiars, buscant la 
preparació per a futurs alternatius, per "poder ser" i gestar el compromís 
perquè els problemes es poguessin tractar a diferents escales territori- 
als, tot i que el nivell d'aplicació hauria de recórrer a situacions exem- 
plei a situacions pròximes i reals. També va ser important el tractament 
que aportà a les ciències socials, a partir de problemes socials rellevants. 
Això implicaria un plantejament interdisciplinari per entendre els pro- 
blemes, saber-los interpretar i buscar solucions en vies concatenades, 
socials, econòmiques, demogràfiques, mediambientals i polítiques. Un 
altre focus investigador, de gran recorregut, va ser concretar i definir els 
conceptes clau per a un ensenyament de base crítica per a les ciències 
socials: interrelació i conflicte, organització social, identitat i alteritat, 
racionalitat i irracionalitat, diferenciació, diversitat-desigualtat, canvi i 
continuitat, i sostenibilitat. Els resultats són acceptats per l'acadèmia i 
han generat diverses tesis doctorals. Un altre perfil va ser la investigació 
en les capacitats cognitivolingiístiques en l'ensenyament de les ciències 
socials, amb eixos de treball a partir de la descripció dels fenòmens, l'ex- 
plicació i l'argumentació com a base de la formació democràtica. I po- 
dríem seguir. El llibre Quina educació volem2 sintetitza el seu pensament 
educatiu. La reflexió s'eixampla sobre les finalitats de l'educació, sobre 
què s'entén per coneixement i aprenentatge, sobre les metodologies i la 
pràctica docent, sobre l'avaluació entesa com un aprenentatge, per aca- 
bar parlant de la professió docent i la formació del professorat. 
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Figura 3. En l'acte d'investidura de Pilar Benejam com a doctora honoris causa. 


Benejam insisteix que un bon mestre ha de ser una persona amb interessos di- 
versos i curiositat intellectual, i no pot separar el seu coneixement teòric del 
pràctic, ja que la teoria educativa sense pràctica és especulació, i la pràctica 
sense teoria es fa repetitiva i errant. Creus que l'actual formació de mestres fa 
una aposta per aquesta línia2 


El problema rau en com entren els formadors a fer classes a futurs mes- 
tres. La perversió del sistema fa que la majoria de formadors no siguin 
mestres ni hagin exercit a les aules. Sobre una base de professorat perma- 
nent, ajudaria molt l'entrada majoritària de mestres amb àmplia experi- 
ència, seleccionats, reconeguts com a mestres emprenedors. A més, si fos 
possible, caldria potenciar, alhora, que posseissin una diplomatura com- 
plementària de l'àrea en questió. Aquesta via comportaria l'entrada del 
treball pràctic real, que relligaria amb la teoria escaient per corroborar-ho. 
Els problemes rellevants de les àrees dins el món d'infantil i primària flui- 
rien de forma natural i, alhora, s'aprendria en solucions adaptades a la re- 
alitat. Aquests formadors no necessàriament quedarien permanentment 
dins del sistema, sinó que s'hauria d'arbitrar una rotació per no baixar la 
guàrdia de la realitat educativa. Aquesta actuació permetria bandejar els 
predicadors de teoria sense la pràctica necessària, que diuen el que s'ha 
de fer però no ho han fet mai, i que són coneguts com els del bla-bla-bla. 
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Però la formació de mestres no va en aquesta línia. Si bé per sort hi 
entren mestres en exercici, aquests ho fan com a complement del seu ho- 
rari lectiu als grups de primària i secundària. Hi entren com a professors 
associats, i tot i ser vàlida l'opció, no ho poden abastar prou tot, per cul- 
pa dels horaris atapeits que ja traginen. El cos únic d'ensenyants, ara en 
l'oblit, podria ser una solució, sempre que es comptés amb l'ajuda d'una 
administració valenta. 


La jubilació de bona part del professorat de les universitats catalanes i espa- 
nyoles comporta que molts d'aquests docents siguin substituits per perfils de 
professorat associat. El percentatge de professors associats continua creixent. 
Com creus que pot afectar a l'ensenyament universitari2 


L'ingent nombre de professors associats a l'ensenyament universitari ha 
estat una xacra per al sistema. La intenció d'aquesta figura contempla- 
va l'entrada d'un especialista pràctic en un saber concret que, durant un 
breu període de temps, aportava la seva sapiència a una àrea concreta. La 
idea era que fos un professor del tot accidental. 

La perversió d'una norma que era prou assenyada ha fet que algunes 
universitats n'hagin abusat, però no per contractar professorat en les 
condicions que regula la normativa, sinó per contractar professorat no- 
vell, sense una possibilitat definida d'esdevenir professorat estable. S'hi 
han afegit, en alguns moments, contractacions poc clares i, per acabar-ho 
d'adobar, amb un sou del tot precari. Aquesta funesta política ha malmès 
una generació de futurs professors, amb molt de talent, que, cansats de 
no poder regularitzar una vida acadèmica estable i suportant una sub- 
sistència inestable, han abandonat o han marxat del país. Crec que s'ha 
perdut un enorme potencial. 


Després de tants anys a la URV, un dels llegats que deixaràs en marxar és pre- 
cisament aquesta publicació, Comunicació Educativa. En vas ser impulsor i, 
des del primer número (octubre del 1990), t'hi has dedicat. Què et va moure a 
impulsar-la i com la veus en aquesta nova etapa que ha arrencat2 


Als llocs on he passat per primària i secundària, ja hi havia iniciat la pu- 
blicació d'una revista, en aquest cas escolar. M'ha interessat que els alum- 
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nes s'adonessin de diversos aspectes. Un, des de l'àmbit d'un domini de la 
llengua, que cal ser precisos en l'espai (cosa que sempre resultava dificil), 
en el propi domini, que cal fer que s'entengui allò que es vol dir (aspecte 
que servia per ajustar bé les paraules), i un altre, des del mateix poten- 
cial de la paraula per formar esperits crítics, que es pot escriure de tot, 
amb llibertat, amb el respecte degut. La pàgina de queixes (o si volem de 
millores) que calia tenir present en temes de treballs, horaris, exàmens, 
sortides, etc., acostumava a estar plena. Això no vol dir que no aparegues- 
sin situacions curioses. Un cas sorgí per on onejaven la bandera catala- 
na i l'espanyola. La peculiaritat era que la catalana estava enrotllada i no 
voleiaya, cosa que sí que feia l'espanyola. A la finestra de la classe on hi 
havia les banderes, mentre la catalana romania quieta, l'espanyola anava 
al seu aire, i mai millor dit. Això implicava que en alguns moments tapava 
parcialment el sol. Lalumna ho aprofità per denunciar-ho amb una ex- 
pressió popular enginyosa, gens acadèmica. Es publicà. En recordo una 
altra que ha servit per divulgar en un llibre d'història l'entrevista viva que 
un alumne va fer a dos dirigents agraris en una tractorada de pagesos que 
paralitzà el sector. Es publicà. 

A la Normal, quan hi estudiava, ja hi havia una revista, que sortia sen- 
se periodicitat fixa. Així doncs, al ser professor permanent vaig propo- 
sar de crear-ne una, des de Didàctiques Específiques, amb la pretensió 
que fos un fòrum per a tot l'ensenyament de mestres, buscant la relació 
amb els mestres en exercici de les comarques meridionals de Catalunya. 
Un petit nombre de professors, molt combatiu, demanà de publicar-hi 
en castellà, cosa que no s'acceptà, ja que la revista era per exposar i in- 
tercanviar experiències amb mestres del sud del país, però catalans. Dos 
puntals bàsics, entre altres, van ser el Jaume Aymí i l'Agustí Salvat (que 
després en va ser director), de les àrees de Didàctica de Llengua i de les 
Ciències Experimentals, respectivament. També hi van participar activa- 
ment altres membres de Didàctiques (l'Albert Macaya, la Lluisa Girondo, 
la Isabel Viscarro, etc.), inspectors del Departament, membres dels mo- 
viments de renovació pedagògica, mestres de l'Escola Annexa de Pràcti- 
ques, psicòlegs de la Facultat. Després hi hagué la tercera època, amb el 
Josep M. Pons, i la quarta, la d'ara, amb l'Albert Irigoyen i un nou equip. 
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La revista, vista en perspectiva, crec que ha aportat reflexió i ha estat 
un gavadal formatiu per a aquell que s'hi ha apropat. Letapa actual la con- 
forma un equip interdisciplinari que hi aporta continuitat, adaptant-se a 
les normes de qualitat imperants al mercat. 


Darrera pregunta. Per les teves classes de Didàctica de les Ciències Socials de 
la URV hi hem passat moltes generacions d'alumnes que actualment exercim 
com a docents, en les quals ens has educat amb mètode, passió i exigència. Et 
proposo que comentis de manera breu els aspectes més emocionals d'aquesta 
etapa de la teva vida. I, a la vegada, que reflexionis sobre possibles consells que 
llençaries al jovent que es planteja la possibilitat de fer la carrera de mestre. 


Com que demaneu brevetat, diré que fer de mestre omple en qualsevol 
etapa, si pots i saps ajudar a la progressió personal i intellectual de qual- 
sevol tipus d'alumne. Veus que el que fas té sentit. Això vol dir: ser per- 
severant en l'estudi i tenir ganes d'aprendre. El paper del títol de mestre 
s'ha de reactualitzar sempre. Consells: Un i prou. Fer de mestre vol dir 
tenir inquietud per saber i per saber transmetre, per tal d'anar formant 
una societat més justa i solidària. Per aconseguir-ho —tal com vaig es- 
criure en una editorial de fa més de vint anys—, cal involucrar-se en la 
feina amb els alumnes, estar atent a les novetats, tenir predisposició per 
al treball individual i en equip, comprendre els processos educatius de 
conjunt i, alhora, ser un bon comunicador de resultats. 
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PILAR BENEJAM ARGUIMBAU 
Mestra, pedagoga, geògrafa, 
catedràtica de Didàctica de les Ciències Socials 


La doctora Pilar Benejam Arguimbau va pronunciar el 29 de novembre de 
2019 el discurs d'acceptació del títol de doctora honoris causa per la Uni- 
versitat Rovira i Virgili, a iniciativa de l'àrea de Didàctica de les Ciències 
Socials, avalada per la Facultat de Ciències de l'Educació i Psicologia, i 
pels departaments de Geografia, i d'Història i Història de l'Art de la URV. 

Benejam, un referent a Catalunya i a Espanya en la didàctica de les 
Ciències Socials i en la formació de professorat, va reflexionar sobre què 
és ser un bon mestre i quin paper hi té la universitat. A més, va subratllar 
el paper iHuminador de la teoria educativa en l'acció docent, alhora que 
va assenyalar que la teoria sense la pràctica és especulació. 

Loració laudatòria de l'acte va anar a càrrec del doctor Antoni Gaval- 
dà Torrents, que hem entrevistat en aquest mateix número, en la qual 
fa referència a aquest esdeveniment i a la figura de la doctora Benejam 
en el camp de l'educació i la investigació. En l'apadrinament de l'esde- 
veniment, Gavaldà, professor de l'àrea de Didàctica de les Ciències Soci- 
als (Departament d'Història i Història de l'Art, de la Universitat Rovira i 
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Virgili), va incidir en la trajectòria professional i científica de la doctora 
Benejam i en la tasca feta per aconseguir una escola pública catalana de 
qualitat. 

La direcció i el Consell de redacció de Comunicació Educativa ha conside- 
rat oportú reproduir la dissertació de la doctora Pilar Benejam com a nova 
doctora de la URV davant del públic que omplia el Paranimf del Rectorat 
de la URV. 


Figura 1. Pilar Benejam a l'acte d'investidura amb María José Figueras, rectora de la URV, Luis 
Marqués, degà de la Facultat d'Educació i Psicologia de la URV, i Antoni Gavaldà, padrí de l'acte. 


Reflexions sobre fer de mestre 


Magnífica Rectora, Senyora María José Figueras Salvat i IlHustres 
membres del Consell de Govern de la Universitat Rovira i Virgili, 

Moltes gràcies per atorgar-me el gran honor de poder formar part del 
vostre Claustre Universitari. 

També vull fer un agraiment a la Facultat de Ciències de l'Educació i 
Psicologia, al Departament d'Història i Història de l'Art i a la Facultat de 
Geografia i Turisme per haver donat suport a la candidatura. 

El meu reconeixement al Dr. Antoni Gavaldà per la presentació que ha 
fet, amb tanta generositat, dels meus possibles mèrits. Amb el Dr. Antoni 
Gavaldà comparteixo l'interès per la didàctica de les ciències socials i una 
antiga i sincera amistat. 

Faig una salutació cordial a la rectora, a les autoritats acadèmiques i 
al professorat de la Universitat Autònoma de Barcelona, on he treballat 
durant 33 anys, i que han tingut la gentilesa d'assistir en aquest acte. 

Faig extensiva aquesta gratitud a autoritats i professorat d'altres uni- 
versitats amb què he collaborat i de les quals guardo un gran record, com 
la Universitat Ramon Llull i la Universitat de Vic, entre d'altres, i a insti- 
tucions tan estimades com Rosa Sensat, la Fundació Artur Martorell i els 
diversos Moviments de Renovació Pedagògica 

En aquesta sala també hi ha un grup d'assistents que ha vingut de les 
Illes Balears, format per autoritats del Govem Insular de Menorca, de 
l'Ajuntament de Ciutadella, juntament amb familiars, companys i amics. 

Hom diu que les persones som en part resultat dels nostres paisatges, 
i en la meva identitat es fonen en perfecta harmonia les terres i persones 
de Menorca amb les de Catalunya. A tots i a totes, el meu agraiment més 
sincer. 

Una salutació especial per a la Dra. Teresa Codina, per voler estar pre- 
sent ayui en aquest acte. Ella sap que la considero una de les meves mes- 
tres, juntament amb Marta Mata i Enric Lluch. Cap d'ells em varen tenir 
d'alumna a classe, però sí que em va formar el seu exemple. La Teresa era 
directora de l'Escola Talitha, la primera escola on vaig fer docència que, 
juntament amb l'Escola Costa i Llobera, em van ensenyar a ser mestra. 
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Finalment, una salutació cordial a totes les persones presents: fa- 
miliars, companys, amics, antics alumnes dels quals vaig aprendre 
tant, gràcies per la vostra companyia. 

Tot i que aquest és un acte acadèmic, permeteu-me que avui, que 
és un dia important per a mi, tingui un record per Joaquim Farré, el 
meu marit. Sense el seu suport moltes de les coses que he fet no ha- 
gueren sigut possibles. 


Introducció 


Quan ha calgut escollir un tema per parlar en aquest acte, he dubtat entre 
una reflexió sobre la didàctica de les ciències socials o sobre la formació 
del professorat, els dos camps que han centrat la meva activitat professi- 
onal. Finalment m'he decidit a reflexionar sobre què entenc per un bon 
mestre perquè em permet parlar de les dues coses i provar de relacio- 
nar-les estretament. Vull deixar clar que la paraula mestre o mestra l'aplico 
a tots els professionals de l'educació i la paraula escola, a tots els centres 
docents. 


De la dignitat de la docència 


Jo sempre he volgut ser una bona mestra. Però ser una bona mestra no és 
fàcil, perquè no és un estat, és una aspiració i mai se'n sap prou. 

Un mestre o una mestra és una persona que educa ensenyant, per 
posar els alumnes en contacte amb el coneixement i, al mateix temps, 
procurar que aprenguin a ser ciutadans d'una societat que voldríem real- 
ment democràtica. 

La democràcia que volem es basa en el reconeixement de la dignitat de 
tota persona humana, i per això tots els ciutadans tenen el dret de rebre 
una formació de qualitat, basada en la possibilitat de decidir de forma 
entenimentada i lliure, en el respecte per la igualtat de drets i deures i 
en la participació responsable o solidaritat en l'acció. Per complir amb 
aquest objectiu, els i les mestres han de saber i saber fer. 


Comunicació Educativa, núm. 33, 2020 


Reflexions sobre fer de mestre 


Saber no és fàcil 


Els mestres, per saber què ensenyar i per quines profundes raons, han de 
buscar respostes en el camp d'un coneixement i de la seua epistemologia 
per poder arribar a entendre que el coneixement és un producte social 
que es va construint en el temps, que és relatiu, que pot canviar. Que el 
coneixement és complex perquè intervenen moltes variables. Que el co- 
neixement s'ha de justificar amb raons i aquestes raons són diverses: to- 
tes no tenen la mateixa verisimilitud i valor, i algunes són molt intencio- 
nals . També han d'entendre que el coneixement admet alternatives, que 
es poden trobar noves formulacions interessants, no per la novetat sinó 
per l'adequació. Que queden moltes coses per fer. 

Per formar els mestres de tots els nivells sempre he defensat fer pri- 
mer una formació científica. A la meva tesi i a la Comissió XV vàrem pro- 
posar una diplomatura de tres anys treballant una matèria prioritària 
per aprofundir en els seus coneixements i en la seva epistemologia, i una 
matèria secundària per entendre la relació necesària entre les ciències i 
tenir una certa flexibilitat per treballar en equip. En aquesta primera part 
dels estudis hi cap una assignatura preprofessional per orientar la seva 
decisió posterior. 

Personalment he treballat en el camp de la geografia perquè penso que 
em permet ensenyar i educar al mateix temps. L'estudi del paisatge de- 
mana un coneixement ampli, transversal i interdisciplinari. Permet su- 
perar la divisió tradicional entre ciències i lletres perquè un paisatge té 
un marc físic que dificulta unes coses i n'afavoreix d'altres, i dona entrada 
a la geologia, a la morfologia i a la hidrografia, a l'estudi del clima, de la 
florai la fauna. Al mateix temps, la geografia permet integrar les ciències 
socials, perquè en un paisatge viuen persones amb la seva organització 
social, econòmica i política que s'expressen en un art i una cultura. Les 
societats tenen la seva història i canvien al llarg del temps alhora que mo- 
difiquen el seu paisatge. L'estudi del territori també es pot centrar en es- 
pais propers o llunyans i intentar entendre el medi i el món. La formació 
en Geografia permet als alumnes descobrir l'amplitud de tot coneixement 
i també la inesgotable profunditat de cada una de les seves temàtiques. 
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De la formació professional dels docents 


Tanmateix, els mestres no ensenyen allò que saben, sinó allò que els 
alumnes poden aprendre i que resulta bàsic perquè puguin continuar 
aprenent tota la vida. 

Saber què necessiten els alumnes no és de bon trobar perquè, a més 
de seguir el camí que fa la matèria a ensenyar, cal saber com aprenen ells 
i aquest coneixement sobre l'aprenentatge també està sempre en cons- 
trucció. 

Les propostes derivades de l'escola de Vigotshi ens han ofert una mag- 
nífica síntesi i hem treballat amb el supòsit que el coneixement és al'hora 
un constructe social i una reconstrucció o interpretació personal. També 
hem entès que el llenguatge dona forma a la vida mental i, per tant, hem 
vist la importància de la comunicació i la dimensió dialògica. Actualment 
estudiem amb interès, però amb prudència, les aportacions de la neuro- 
ciència. 

Però per saber què necessiten els alumnes també cal tenir present la 
rellevància que tenen les dimensions emocionals o afectives dels infants, 
dels joves i dels altres alumnes, potser no tan joves. El camp emocional 
va necessàriament integrat amb la dimensió cognitiva i amb els com- 
portaments. 

Actualment es fan molts estudis sobre les emocions i els senti- 
ments que ens aporten més coneixement, però els mestres sempre 
hem sabut que ensenyar bé és un acte de respecte i d'estimació. Les rela- 
cions humanes entre docents i alumnes i entre els alumnes mai es poden 
substituir per un programa informàtic. 

El que necessiten els alumnes ens porta a considerar la rellevància de 
l'equip de professors i de compartir i treballar un projecte comú, per no 
desorientar els alumnes i per multiplicar l'eficàcia i l'eficiència de la nos- 
tra acció. Les escoles d'educació infantil, de primària, els centres de se- 
cundària, els programes de formació dels mestres, els cursos de doctorat 
i, en fi, totes les empreses de qualsevol nivell de docència impliquen la 
participació d'un equip en un projecte comú. 
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Ara que ve a tomb, potser cal recordar que la manera actual d'accedir 
a Un centre O a un programa educatiu —el que parlant en termes em- 
presarials en diríem selecció del personal— no afavoreix gaire la formació 
d'equips. 

El que necessiten els alumnes també obliga a obrir el centre docent 
als pares i a la societat, a tenir en compte el context en què viu l'alumne 
perquè l'escola no és una illa ni té l'exclusiva de l'educació dels infants ni 
dels joves. Estudis recents demostren de manera contundent el pes en el 
rendiment escolar del que avui es coneix com capital social, és a dir, el grau 
d'integració social i també el pes que té la pobresa, amb la consegúent 
manca de projectes o d'expectatives d'aquells que la pateixen. 

Segons anem veient, els mestres competents necessiten molts conei- 
xements sobre educació, però també necessiten molt coneixement pràc- 
tic. Han de saber què poden fer en cada situació concreta, per quines 
raons i, a més, saben com fer-ho, i ho fan. El coneixement pràctic en di- 
dàctica s'adquireix fent classe i formant part d'un equip docent. 

Un bon mestre no pot separar el seu coneixement teòric del pràctic, 
perquè per construir el coneixement professional s'han de tenir experi- 
ències que donin significat, intencionalitat i posin a prova la teoria, alho- 
ra que la teoria educativa illumina, dirigeix i corregeix l'acció. La teoria 
educativa sense pràctica és pura especulació i la pràctica sense teoria es fa 
repetitiva i divagant. El saber i el fer són inseparables, tot i que el nostre 
sistema educatiu, desgraciadament, no sempre ho té clar. 

La pràctica, a peu de classe, obliga a prendre decisions didàctiques 
i a convertir la teoria en acció. En aquesta conversió i interpretació re- 
sideix l'especificitat de la didàctica i la seva enorme dificultat. És dins 
la pràctica que hom aprèn a proposar i treballar problemes importants 
per a la ciència, per als alumnes i per a la societat, a posar en pràctica 
tots els recursos, habilitats i mètodes possibles per establir una bona co- 
municació, amb la intenció de reconstruir i negociar significats amb els 
alumnes. La pràctica ensenya a detectar les dificultats d'aprenentatge 
de cada persona i de cada grup, i també els seus punts forts, a donar a 
cada persona la seguretat i el suport que necessita, a ajudar els alumnes 
a saber compartir i colaborar, i a vetllar per tal que tots i cada un trobin 
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un encaix en el grup. En la pràctica és quan hom combina coneixements, 
valors i creativitat per ajudar que els alumnes siguin persones pensants, 
solidàries i cíviques. 

El docent fa moltes hores de classe, viu determinades situacions mol- 
tes vegades i això implica que desenvolupi un saber tàcit, un repertori 
d'expectatives, imatges i tècniques que comporten itineraris mentals 
transitats.Tanmateix, hi ha ocasions en què no hi ha resposta clara i el 
docent ha de respondre a les necessitats d'uns alumnes concrets, en si- 
tuacions úniques, fer una cosa o deixar-la de fer, o optar entre diverses 
altenatives. En aquests casos la pràctica entra en el camp d'allò que és 
contingent i incorpora un principi d'inseguretat i també de creativitat. 

Per ocasions d'incertesa, com les que acabo d'esmentar, Aristòtil ja va 
recomanar que el coneixement pràctic adoptés com a mètode la prudèn- 
cia i la deliberació. 

La prudència s'adquireix amb l'experiència, de manera que una per- 
sona experimentada és aquella que és capaç de reconèixer els límits, allò 
que no és possible, que no convé. La persona experimentada, com diu 
Gadamer, és una persona escarmentada i la decisió escarmentada és pru- 
denti reflexiva. Aquest procés de reflexió constant sobre les decisions que 
s'han pres no es pot fer sempre en solitari, reclama l'intercanvi d'experi- 
ències amb altres professionals i l'estudi de la teoria existent. La necessi- 
tat d'intercanvi i de teoria plena de sentit, el treball en equip, la formació 
permanent i la recerca. 

Per tot això que acabo de dir, sembla necessari formar els futurs do- 
cents en l'acció. De fet, fa molt de temps que proposem que la formació 
professional del professorat, de dos anys, estigui centrada en la pràctica i 
la reflexió teòrica sobre aquesta pràctica en un anar i venir de les aules de 
la universitat a l'escola i de la pràctica a la universitat. Que s'acabi amb un 
any d'inducció o pràctica guiada i que, en certes condicions, pugui donar 
accés directe a la funció pública. 

Tanmateix, la universitat no pot pretendre canviar els mestres sense 
reconsiderar la preparació del seu propi professorat. 

El professorat universitari que ha de formar els mestres ha de tenir 
publicacions, és evident, però sobretot ha de ser bon professional de la 
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docència, ha de saber i saber fer. No es poden demanar els mateixos mè- 
rits per ser membre de totes les facultats perquè les carreres professio- 
nals tenen les seves pròpies exigències. 

Per poder integrar la teoria i la pràctica en la formació dels futurs do- 
cents són necessàries almenys dues coses: 

Primer: que el professorat universitari dedicat a la formació docent 
dels futurs mestres d'infantil, primària i secundària tingui un coneixe- 
ment pràctic de l'escola, al nivell per al qual pretén preparar. D'acord amb 
aquest supòsit, el professorat universitari hauria de ser reclutat entre 
persones de reconegut prestigi docent i acceptar la necessitat de renovar 
periòdicament aquesta pràctica, perquè res no serveix per sempre. 

Segon: que els mestres tutors que col-laboren en les pràctiques rebin 
una preparació específica per participar en la formació dels futurs do- 
cents i per fer equip amb el professorat universitari. 

Posats a demanar, pensem que és necessari que el professorat univer- 
sitari que fa docència a les diverses facultats rebi una formació docent 
perquè no és cert que qui sap, sap ensenyar. Quan vaig ser directora de 
l'ICE vàrem oferir cursos de didàctica al professorat de la universitat que 
varen ser rebuts amb interès i dels quals tinc un gran record. 


Resumint 


Un bon mestre és aquella persona que sap que no en sap prou, ni d'allo 
que ensenya ni de com ensenyar-ho. Diria, però, que és una ignorància 
sàvia que obliga a tenir una actitud sempre oberta i disposada a aprendre. 

Els mestres acceptem que hem d'ensenyar ara i aquí per un futur 
incert i que hem d'assumir aquesta inseguretat i sentir-nos bé en el 
punt de conflicte, a mig camí, amb el convenciment que si ensenyem el 
millor que sabem els alumnes aprenen molt. 

En qualsevol cas, al capdavall, els mestres assumim que els alumnes 
faran de la seva vida el que voldran i podran, pero també sabem que po- 
dem donar-los molts elements per fonamentar i enriquir les seves deci- 
sions. 

Penso que el bagatge que s'emporten els alumnes, de totes les edats, 
del seu pas pels centres docents és la petjada que els hi deixat la relació 
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amb els seus mestres i amb els seus companys. La recerca illusionada de 
la veracitat, l'experiència d'un tracte exigent però ple de respecte, l'ex- 
periència gratificant del treball ben fet, tant individual com compartit, 
i la vivència d'uns valors que potser no sempre són els socialment més 
frequentats pero sí que són desitjables. 


Magnífica Rectora, soc plenament conscient de l'honor que em feu 
amb la concessió d'aquest doctorat. Us ho agraeixo en nom meu i de tan- 
tes i tants mestres que han cregut i creuen en la dignitat i la rellevància 
social de l'educació. Per la meva part, aquest honor em dona molta espe- 
rança. 


Moltes gràcies. 
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RESUM 

Aquest article parteix d'una recerca sobre la didàctica del patrimoni, en 
què, a partir del seguiment d'un projecte interdisciplinari amb alumnes 
de sisè del cicle superior de primària en una escola d'Osona, s'observa 
com es treballa el patrimoni cultural centrat en un monestir i com es de- 
senvolupen totes les àrees curriculars durant el curs. S'hi observen i ana- 
litzen, d'una banda, els resultats del treball curricular desenvolupat amb 
projectes interdisciplinaris i, d'una altra banda, el treball metodològic de 
la mestra. 
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Patrimoni cultural, treball per projectes, interdisciplinarietat, educació 
entre iguals: relació mestres-alumnes. 
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ABSTRACT 

This article is about a research project focused on the didactics of heritage. 

Students in the sixth year of primary education in a Catalan school 

vvorfed on an interdisciplinary project based on a monastery. The aim 

vvas to investigate hovy the students vorled in all areas of the curriculum. 
On one hand, the research study revealed the results of vvorhing in 

accordance vvith an interdisciplinary project, and, on the other hand, the 


methodological vvort of the teacher also became apparent. 


REYVVORDS 
Cultural heritage, project method vvorlt, interdisciplinary approach, 
education among peers, teacher-pupil relationship 


L'ensenyament al cicle superior a partir d'un projecte patrimonial. 


1. Introducció 


Aquest article es basa en la meva tesi doctoral La reflexió sobre la pràcti- 
ca d'ensenyament del patrimoni cultural. Estudi de cas d'una mestra d'educació 
primària. Aquesta tesi investiga el seguiment d'una mestra d'una escola 
d'Osona que treballava, amb alumnes de sisè del cicle superior de pri- 
mària, en un projecte interdisciplinari que se centrava sobretot en un 
monestir benedictí. En el projecte es desenvolupaven totes les àrees 
competencials del curs considerant tot el que constituia el monestir. La 
investigació demostra com nés d'important treballar, a l'escola, el patri- 
moni local o proper (Cambil i Tudela, 2017), disposar d'una metodologia 
configurada des de projectes interdisciplinaris —com ens diu Pozuelos 
(2002—, i, tal com fa la mestra esmentada, questionar l'ensenyament i 
motivar els alumnes per tal que adquireixin una metodologia i uns hàbits 
des de l'observació participant i l'educació entre iguals per aconseguir ser 
els mestres professionals transformadors (Schón, 1998). 


2. Fonamentació teòrica 


El patrimoni cultural s'acostuma a treballar poc a l'ensenyament obliga- 
tori. Quan es fa, sempre sol ser de forma memorística i repetitiva. Sovint 
la vessant més didàctica per treballar-lo és inexistent. 

El patrimoni cultural sempre està en un canvi permanent. És evident 
que, talcom afirmen Baluja i Gonzàlez Monfort (2009, p. 97), zel patrimo- 
ni cultural hauria de configurar-se com l'herència que es transmet a les 
generacions futures perquè puguin gaudir-ne i aprendre'n, perquè pu- 
guin utilitzar-lo en la comprensió de les arrels històriques del seu present 
i tinguin elements de decisió per al futuro. També asseguren que apot ser 
un bon recurs per interpretar el passat, entendre la realitat social i cultu- 
ral present i arribar a comprendre que el futur és el producte d'un procés 
i d'una evolució històrica on es pot actuar i incidir,. Per tant, defensen la 
gran potencialitat educativa que tindrà treballar-lo a l'aula i no tan sols 
visitar-lo sense cap sentit. 

El treball didàctic recorrent al patrimoni té un gran potencial educatiu, 
ja que ens permet treballar una infinitat de recursos: els valors de respec- 
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te (Pinto i Molina, 2015), les emocions (Lucas i Estepa, 2015), la pertinença 
i l'empatia a allò que és proper (Gonzàlez Monfort, 2008, Alves i Pinto, 
2019), altres cultures (Guillén i Hernàndez, 2018). A més a més, ens per- 
met treballar la transversalitat de temes (Blanco, Ortega i Santamaria, 
2003). 

Aquesta transversalitat la podem treballar amb els projectes i veure 
com aquests ens permeten estudiar el patrimoni de manera interdisci- 
plinària. Treballar amb projectes permet integrar diferents continguts i 
àrees curriculars (Juanola, Calbó i Vallès, 2006). I també permet treballar 
des de problemes socials rellevants (PSR) (Canals, 2018) que ens connec- 
ten el passat amb l'actualitat (Camil i Tudela, 2017). 

D'altra banda, per aconseguir aquesta metodologia de treball ens ca- 
len mestres disposats a fomentar-la. Com afirma Schòn (1998), calen pro- 
fessionals reflexius o intellectuals transformadors, de la mateixa manera 
que Giroux (1990) fa referència als docents. Han de prendre decisions i no 
ser simples actors de l'educació (Gonzàlez Amorena, 2008). Per aconse- 
guir-ho, cal que els docents s'hi impliquin, però també que millorem la 
formació dels futurs mestres i la formació continuada (Domínguez Al- 
mansa, Costa i López Facal, 2019). 


3. Objectius 
En la meva investigació hi havia diferents objectius que volia descobrir. 
Però en aquest article em centraré a comentar-ne els resultats de dos: 


.e — Com ens permet treballar, un projecte interdisciplinari d'un ele- 
ment patrimonial, totes les àrees curriculars en un curs. 


.e Quina metodologia de treball seguia la mestra en aquest projecte 
interdisciplinari. 


4. Contextualització del projecte 


El projecte interdisciplinari que vaig analitzar es titulava Sant Pere de 
Casserres, un viatge en el temps. El va dur a terme l'escola Mossèn Cinto 
Verdaguer de Folgueroles durant el curs 2015-2016, a l'etapa del cicle su- 
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perior, concretament a sisè de primària. Des d'aquell curs s'ha anat repe- 
tint l'experiència. És un projecte interdisciplinari desplegat al cicle supe- 
rior de primària a partir d'un edifici patrimonial. Es tracta del monestir 
del Sant Pere de Casserres, que pertany al terme municipal de les Masies 
de Roda, situat a la comarca d'Osona. 


Figura 1. Imatge de Sant Pere de Casserres. Autor: Toni Anguera. Arxiu Comarcal d'Osona (ACO) 


Aquest monestir benedictí és en un congost i té als peus el pantà de 
Sau. Hi ha una llegenda que en lliga l'origen als vescomtes de Cardona. Se 
sap que es va començar a construir el 1006 i la comunitat benedictina s'hi 
va installar el 1015. Al segle xiv va entrar en decadència i s'hi van ocasionar 
greus desperfectes. El 1991 el va adquirir el Consell Comarcal d'Osona, 
que el va restaurar i el va obrir al públic el 2002. Actualment s'hi fan visi- 
tes guiades i activitats. 

L'escola Mossèn Cinto de Folgueroles, fins al curs 2019-2020, va aco- 
llir alumnes des de l'etapa d'educació infantil fins a sisè de primària. El 
Curs 2020-2021 va passar a ser institut escola. Potencia treballar amb pro- 
jectes, amb treballs d'investigació o amb materials creats pels mateixos 
mestres. A l'etapa d'educació infantil ja es recorre als projectes i, a mesu- 
ra que els alumnes van accedint a primària, els potencien més. I així fins 
a arribar als cursos del cicle superior de primària, en què tot el curs ja es 
treballa amb un projecte interdisciplinari. Tenen intenció de continuar 
aquesta línia en l'etapa d'educació secundària. Com a escola, sempre s'ha 
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potenciat entendre el poble i la seva proximitat com una manera d'inte- 
grari respectar el patrimoni, ja que l'educació patrimonial permet tractar 
molts temes des del sentit crític. 

El projecte interdisciplinari de Sant Pere de Casserres va néixer amb 
material que vam crear una de les mestres de cicle superior i jo mateix, 
i que ens havia encarregat el Consell Comarcal d'Osona. Aquest material 
es titula Sant Pere de Casserres, viatge en el temps i es pot consultar en línia: 
chttp://descobreixcasserres.cat/-. El vveb conté quaderns dissenyats per 
treballar, de forma interdisciplinària, el patrimoni i l'edat mitjana. In- 
clouen les àrees de medi social i natural, matemàtiques, art, llenguatge, 
competències digitals, música i educació física. Amb aquest material, les 
mestres del cicle superior van dissenyar i adaptar la seva proposta didàc- 
tica per al projecte de tot el curs. Per dur-ho a terme, van crear un ma- 
terial inicial i, en reunions setmanals, es discutia i s'anava modificant i 
adaptant al currículum segons a les necessitats del curs. 

Per acabar aquest apartat, vull situar breument la mestra a qui vaig fer 
el seguiment. Aleshores tenia 57 anys i era una de les primeres mestres 
que s'havia titulat a l'Escola Universitària de Mestres d'Osona als inicis de 
la democràcia, el 1977. Lentusiasme amb què va iniciar la docència encara 
el mantenia ben viu, i, tot i que li faltaven tres anys per jubilar-se, conti- 
nuava volent canviar i innovar, i era el pal de paller del cicle a l'escola. 


5. Elements d'investigació i anàlisi dels objectius 


Per dur a terme la investigació, vaig disposar d'una llibreta de camp, vaig 
fer gravacions setmanals a l'aula i entrevistes de seguiment a la mestra i a 
les altres mestres del cicle, vaig passar questionaris als infants a principii 
a final del curs, i vaig organitzar una reunió de grup amb sis alumnes un 
cop finalitzat el projecte. La temporització va ser tot un curs. El projecte 
es va iniciar al setembre de 2015 i va finalitzar al juny de 2016. Tota la set- 
mana es treballava el projecte en franges horàries de tres hores cada dia, 
en què no hi havia àrees concretes sinó projecte. També hi havia les àre- 
es en què intervenien especialistes, però, a més d'aprofundir en aspectes 
concrets de l'àrea, també en treballaven de relacionats amb el projecte. 
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Referent als resultats del primer objectiu que volia explicar en aquest 
article (com un projecte interdisciplinari d'un element patrimonial ens 
permet treballar totes les àrees curriculars en un curs), les mestres van 
adaptar totes les àrees del currículum de sisè de primària per tal que el 
projecte els permetés treballar tots els elements necessaris. Amb el mate- 
rial inicial, van elaborar unes fitxes —que revisaven setmanalment i adap- 
taven a les necessitats de la classe— per treballar totes les àrees en relació 
amb el monestir benedictí de Sant Pere de Casserres. En el quadre de sota 
hi podem veure les àrees i els continguts treballats durant tot el curs. 


Area 


Continguts 


Coneixement del 
medi social i cultural 


Ubicar la comarca, el monestir i el pantà de Sau. Llegir mapes 
topogràfics i corbes de nivell. Estudiar l'edat mitjana, la socie- 
tat feudal i l'orde benedictí. 


Coneixement 
del medi natural 


Recollir materials diversos i analitzar-los a l'aula (per exemple, 
egagròpiles, que els alumnes van disseccionar). Observar la ti- 
pologia dels arbres i les roques de l'entorn del monestir, i els 
colors del paisatge. 


Música 


Comparar la música actual i el cant gregorià. 


Matemàtiques 


Calcular el desnivell entre l'inici del sender i el monestir, i les 
altituds en una gràfica. Recollir dades climàtiques. Estudiar 
figures planes i amb volum. Buscar el perímetre del monestir. 
Elaborar un eix cronològic per situar l'edat mitjana. 


Educació física 


Fer una caminada des de l'inici del sender fins a l'entrada del 
monestir. 


Digital 


Fer fotografies. Treballar en vvebs com ara EduvviRi. Fer presen- 
tacions en Povver Point i Prezi. Preparar materials de realitat 
augmentada. 


Artística i cultural 


Recollir fulles per fer punts de llibre. Dibuixar lletres capitulars 
per veure com escrivien els monjos els seus llibres. Treballar en 
pergamins. 


Llenguatge 


Treballar tots els conceptes nous que van aparèixer en català, 
castellà i anglès. Llegir, per potenciar la comprensió lectora, 
textos sobre el monestir o el treball realitzat en la vida monàsti- 


ca, i també llegir llegendes de la zona. 


Quadre 1: Síntesi de les àrees i els continguts treballats durant el curs de sisè de primària a l'escola Mossèn Cinto 


de Folgueroles durant el curs 2015-2016 
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Com es pot veure, totes les àrees van ser dins del projecte. Evident- 
ment d'algunes se'n podia treure més profit que d'altres, però es van tre- 
ballar totes. Ara bé, es va aprofundir en totes les àrees i els continguts 
del cicle superior de primària, sempre tenint-hi el monestir com a eix 
central. 

Quant als resultats del segon objectiu (determinar la metodologia de 
treball a què recorria la mestra en aquest projecte interdisciplinari), va 
ser molt interessant observar i veure els protagonistes, i poder-los fer 
preguntes. D'una banda, l'observació a l'aula i les anotacions a la llibreta 
de camp em van anar configurant una idea de com treballava la mestra. 
Aquesta informació la complementava amb les entrevistes que li feia, 
tant formalment (una per trimestre) com informalment a les hores de 
pati. Hi vaig poder copsar l'esperit i les ganes d'una mestra amb més de 
trenta anys d'experiència docent, però que encara tenia una necessitat 
vital d'aprendre. 

A més a més, per ella, aquest aprenentatge no es podia aconseguir 
de forma individual sinó de forma coHectiva. Al llarg del curs, em va de- 
mostrar diverses vegades que l'educació entre iguals era la millor manera 
d'aprendre en una aula de primària, ja que aconseguia que tots els alum- 
nes estiguessin motivats per fer un aprenentatge comú. Un exemple el 
vaig observar en directe quan preparaven els materials de realitat aug- 
mentada sobre la nau central de l'església del monestir de Sant Pere de 
Casserres. Un dels alumnes en sabia molt, de l'Eurasma (el programa de 
realitat augmentada amb què havien de treballar). La mestra va aprofitar 
tot l'aprenentatge de l'infant per aprendre'n ella i revertir-lo a la classe. 

Amb les entrevistes que li vaig fer durant el curs, vaig poder desco- 
brir que aquest entusiasme i aquesta metodologia de treball li venia dels 
seus estudis. L'oportunitat d'estudiar als inicis de la democràcia, en un 
moment d'obertura del país, va permetre que ella intentés desenvolupar 
la carrera docent amb les idees que s'havien perdut durant la República i 
que al final del franquisme s'havien tornat a posar en relleu en les escoles 
de magisteri. En una de les entrevistes, em va explicar que un dels seus 
referents era el pedagog i geògraf Pau Vila. Per ella, les classes es basaven 
en l'aprenentatge des dels reptes o les preguntes. La classe magistral no 
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la va utilitzar en cap sessió. Sempre, amb les preguntes, els reptes o els 
debats que proposava als alumnes, va anar construint tot el relat i discurs 
del currículum de sisè. 

L'altra dada de recerca que em va complementar aquesta visió fou la 
reunió de grup (focus group). La vaig organitzar el penúltim dia de sisè i 
em va servir perquè els alumnes exposessin el seu punt de vista. S'hi van 
tocar diferents temes, des de com havien gaudit del treball dels projectes 
en un element patrimonial, la importància del treball local i la metodo- 
logia de la mestra. Referent a aquesta última part, em van comentar que, 
gràcies a la mestra, havien estat molt motivats i s'havien sentit partícips 
durant tot el curs d'un aprenentatge entre iguals. Ells ja marxaven a l'ins- 
titut i dubtaven de si s'hi podrien sentir igual de partícips. I destacaven 
que el seu aprenentatge amb aquesta metodologia basada en els projectes 
no tan sols els serviria per a la secundària, sinó per a la vida". 


Descripció del focus grup 
Data Duració Desenvolupament de I, entrevista 


17-6-2016 La meva 7 Em preparo un guió amb tres temes i unes preguntes obertes per fer als alumnes. Els temes 
previsió és / 1/ Sobre la mestra: Com ensenya2 Us agrada2 Fa les coses diferents als altres mestres2 Se: 
ferun30 / l'escola han treballat com ella2 

minuts 2/ Treball per projectes: Us agrada treballar així2 Quines assignatures creieu que feu7 Qui 
per projectes fan d'aquests dos cursos2 Han treballat amb llibres a l'escola. Que us agradal 
En el projecte fèieu totes les assignatures2 Preferiu fer mates, català,... 

3/ Patrimoni: Què creieu què és2 Què coneixeu2 Què heu après2 Us ha agradat treballar ad 


Selecció dels alumnes. M'ajuda la mestra. La meva idea inicial era triar els alumnes que n 
m'aconsella que en trii algun dels bons però també dels no tan bons acadèmicament parla 
en tinc molt coneixement. 

Els hi dic als alumnes que he fet un sorteig. Que m'hagués agradat molt poder fer-ho amb 
ser. Finalment faig 6 alumnes que anomenarem per inicials: M, Albert, Al, M1, A2 i A3 
1/ Sobre la mestra: Com ensenya2 Fa dos anys que la teniu2 Us agrada, no us agrada2 

M: al principi no m'agradava molt però amb el temps si. I sempre fa repetir les coses perq 
MI: és molt perfeccionista 


Quadre 2: Fragment de l'anàlisi de la reunió de grup realitzada el 21 de juny de 2016 


En el quadre superior s'hi poden observar part de les preguntes rea- 
litzades en la reunió de grup i el seu recull, per tal de poder triangular les 
dades en la recerca de la tesi doctoral. 
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6. Conclusions 


Durant el meu procés de recerca, he volgut investigar com una mestra 
amb molta experiència porta a terme un projecte interdisciplinari pa- 
trimonial en un curs, a partir d'un monestir benedictí, i descobrir quina 
metodologia utilitzava i com hi havia arribat com a docent. 

El que he descobert és que el patrimoni pot ser un eix vertebrador 
perfecte per treballar durant un curs, ja que permet integrar diferents 
continguts i afavorir un aprenentatge interdisciplinari. També permet, 
a la vegada, desenvolupar una metodologia innovadora que potencia as- 
pectes nous de l'aprenentatge basat en projectes, perquè hi aporta molts 
recursos per poder treballar dins l'aula. 

També he comprovat que, per fer docència, és clau que una mestra 
tingui ganes de treballar i compromís professional. Sempre em va defen- 
sar la importància de la coeducació i l'educació entre iguals. Entenia que 
dins les aules els infants sempre estan aprenent, però sovint els mestres 
només expliquen i no aprenen res. Aquesta idea feia que ella fos la prime- 
ra amb ganes d'aprendre i no convertir-se en una transmissora de con- 
tinguts. 

A més, creia que el més important era l'infant, i un fet que ho de- 
mostrava era que, per ella, sobretot era més important solucionar un 
problema dins l'aula que resoldre un problema matemàtic, ja que el pri- 
mer influeix en les persones i el segon, no. És per aquest motiu que, tal 
com indiquen Schón (1998) o Giroux (1990), ella era una mestra transfor- 
madora, i no n'era conscient de ser-ho, ja que, en les entrevistes i en al- 
guna de les meves observacions respecte a aquest fet, la seva resposta era 
que ella sempre havia utilitzat aquesta metodologia. 
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RESUM 

Aquest article descriu i valora un dels sistemes d'ensenyament que han 
tingut major repercussió en l'àmbit de la pedagogia del violí en el nivell 
inicial i que s'ha estès a l'ensenyament d'altres instruments (com ara el 
piano o la guitarra): el mètode Suzuli. Aquí se'n repassen els principis 
pedagògics aplicats al violí, les aportacions, les limitacions. I també s'hi 
recullen les propostes d'adaptació del mètode. 
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ABSTRACT 

This article describes and evaluates the SuzuRi method, one ofthe teaching 
systems that has had the greatest impact in the field of the pedagogy of 
the violin for beginners and vvhich has been extended to the teaching of 
other instruments such as the piano and the guitar. The application of its 
pedagogical principles to the violin is revievved, as are its contributions 
andiits limitations. Finally, proposals for adapting the method are made. 


IREVIVORDS 
Violin teaching: violin didactics, Suzuli method 


El mètode Suzulei i l'ensenyament inicial del violí en l'actualitat 


1. En què consisteix el mètode Suzulci2 


El mètode Suzulti és, sens dubte, una de les metodologies més difoses en 
el panorama actual de la didàctica del violí. S'aplica en alumnes que s'ini- 
cien en l'aprenentatge d'aquest instrument i que es troben en una fase 
molt primerenca. L'objectiu d'aquest article és descriure'n els principals 
fonaments, els continguts, la contribució, les limitacions i les possibles 
adaptacions a l'actualitat. 

El mètode el va idear el violinista japonès Shinichi SuzuRi als anys 
trenta del segle passat i està basat en l'observació de l'aprenentatge de la 
llengua materna. Suzulti (2004) afirmava que: "Tots els nens poden apren- 
dre igual de bé el seu idioma: d'aquí que tots els nens el puguin aprendre." 

La principal aportació del mètode Suzulti en la pedagogia del violí ra- 
dica principalment en el fet que considera que qualsevol alumne és vàlid 
per a la música, ja que el talent seduca i no és quelcom innat. El 1950 
es va inaugurar, als Estats Units, el Talent Educational Research Institut 
(Institut d'Investigacions Educatives del Talent), que difon que el talent 
no apareix en néixer sinó que s'ha de desenvolupar mitjançant un procés 
d'ensenyament-aprenentatge continu. 

Es tracta d'una excellent metodologia per començar a adquirir una 
determinada base amb l'instrument. La tècnica s'aconsegueix molt pro- 
gressivament i gràcies a un repertori de cançons senzilles. 


ae 
Figura 1. Aprenentatge del violí en edats primerenques 
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2. Quins són els continguts bàsics que pretén assolir el 
mètode Suzul aplicat al violí2 


Collocació de la mà esquerra, el puny generós, la "X màgica", el dit 
índex lleugerament flexionat cap enrere. 

Patrons de so clar i ben enfocat, a través del pizzicato o la vibració 
natural de la corda. 


Cops d'arc: martelé, legato, spicatto. 
Canvis de corda. 
Distribució de l'arc en 2, 4 i 3, amb pauses o amb lligadura. 


Aprendre a alternar arcades lentes i ràpides, per controlar la velo- 
citat de l'arc. 


Les variacions del "TvinXle, TvvinRle, Little Star" es poden utilitzar 
per a totes les cançons del llibre i dels volums posteriors (vegeu la 
imatge 2). 


U Tvinhie, Tvintie, Little Star Variations 
"AM Vega Eiraleie, Mamen" Variatans.— Varistimm Cr .Lemir, Lembir Ririmer Sem 
Variacions De "Brila. Brília. Fatretita" 


Name he Mar 
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Figura 2. Partitura de TvinXle, TvvinRle, Little Star", segons Suzulxi 
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e — Escales: La Major, Re Major, Sol Major, Si Major per al tercer patró, 
Mi Major, Sol Major en una i dues octaves. 


e — No es vibra, però es fan exercicis preparatoris per al vibrato. Tam- 
bé s'explica què és i per què es realitza. 

e — Ritmes: negres, corxeres i semicorxeres, emprant les síllabes rít- 
miques del mètode Rodaly (Ta, Titi, etc.). 


e — Signes musicals: clau de Sol, armadura, indicacions de tempo, 
compassos, doble barra, signes de repetició. 


e — Alteracions accidentals. 
. — Intervals: 2a, 8a, 4a i 5a. 
e — Indicacions d'intensitat. 


e — Dansa: Minuet, accents, calderó, DC al fine. 


3. Quina és la contribució del mètode a l'ensenyament del 
violí a l'actualitat2 


Segons Prieto (2013), l'edat ideal per començar amb aquesta metodologia 
oscilla entre els tres anys i els set. El repertori de cançons seleccionades 
respon a un patró progressiu i lògic. La selecció de cançons està realitza- 
da a partir de melodies populars de diferents paisos: cançons senzilles i 
breus, que permetin d'assolir el principal objectiu: aplicar correctament 
la tècnica (Garde i Gustems, 2018). 

Una de les contribucions principals a l'ensenyament del violí en la seva 
fase inicial seria que se'n percebés l'aprenentatge com a acte integral, és a 
dir, que es conrea, alhora, l'amor per la música i l'aprenentatge del violí, 
tot desenvolupant una tècnica i un repertori. 

La motivació és un tema essencial perquè l'alumne aprengui a tocar el 
violí, en un ambient positiu i favorable, desenvolupant d'aquesta manera 
la intelligència emocional. A més, en aquesta metodologia s'emfasitza de 
manera especial fomentar la creativitat de l'alumne, tot respectant-ne el 
ritme d'aprenentatge. La motivació s'aconsegueix respectant el ritme de 
l'alumne, fent que la classe sigui com un joc, seqienciant molt els apre- 
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nentatges per aconseguir èxits a cada pas i evitant que l'aspecte repetitiu 
de la pràctica del violí pugui desmotivar. 

Una altra contribució és la necessitat d'ensenyar el violí com si fos un 
idioma, gràcies a la imitació i la reproducció dels sons a través de la re- 
petició controlada. El mètode Suzuhi es basa, igual que l'aprenentatge de 
la llengua materna, a escoltar, observar i imitar, per arribar, finalment, a 
conèixer l'escriptura musical. 

SuzuRi recomana que l'alumne escolti la cançó que està practicant 
durant diversos dies, així les probabilitats que l'alumne aprengui la lliçó 
amb èxit són molt altes. Els pares tenen la tasca d'escollir els moments del 
dia en què el nen es trobi més relaxat i amb bona disposició per escoltar 
música. Amb això es busca que l'oida de l'alumne es desenvolupi i es fa- 
miliaritzi amb el so de l'instrument. Així mateix, l'escolta quotidiana de 
les peces que estan sent tocades pel nen n'estimula l'interès i, per tant, lin 
facilita la pràctica amb l'instrument (Cordero, Fajardo i Mira, 2013). 


Quan, a més de la pràctica diària a casa, l'alumne escolti el disc de la 
peça que està aprenent, cada dia, tan sovint com sigui possible, el pro- 
grés serà ràpid. Sis dies per setmana de pràctica i audició a casa seran 
més decisius per determinar la velocitat d'avançament del nen que una 
lliçó, o dues, per setmana. (Suzuhi, 2004) 


Els pares tenen un paper molt important en l'aprenentatge musical 
del nen, i la seva presència en cada classe és indispensable, ja que li info- 
nen confiança i seguretat i, a més, adopten el compromís de fer que el seu 
fill es desenvolupi en un ambient musical i practiqui amb l'instrument a 
casa (Parham, 2013). 


4. Limitacions de la metodologia Suzulei a l'actualitat 


El mètode no utilitza cap descripció per explicar prèviament cada exer- 
cici. Els mestres que la vulguin impartir han de formar-se amb algun 
professor que pertanyi a l'Associació Suzuli. Aquest li explicarà els con- 
tinguts i objectius de cada melodia o cançó. També li donarà pautes i ori- 
entacions perquè conegui i apliqui recursos pedagògics que facilitin la 
tasca de l'ensenyament. 
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Malgrat que és un mètode destinat a nens —fins i tot a nens molt 
petits—, no trobem en tot el mètode cap dibuix o fitxa il-lustrativa que 
pugui resultar atractiva per als estudiants principiants. Es tracta més, 
doncs, d'una guia per al mestre o els pares que d'un mètode per als nens 
(vegeu la imatge 3). 


Allegro Moderato Caacióa Foltidica 
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Figura 3. Exemples de repertori del mètode Suzuli per a violí 


La idea de formar un "triangle" en el procés d'ensenyament-aprenen- 
tatge, en què els protagonistes siguin l'alumne, els pares i el professor, és 
una de les aportacions més brillants de la metodologia. No obstant això, 
poden sorgir problemes perquè molts pares, en l'actualitat, no tenen ni 
gaire temps ni una adequada disposició per ajudar els fills en el procés 
d'aprenentatge d'un instrument complex com és ara el violí. 

El mètode aconsella que els pares supervisin i acompanyin els infants 
en les estones d'estudi de música i violí a casa. Això els obliga a haver de 
destinar-hi un temps cada dia i sovint els exigeix tenir un cert coneixe- 
ment de l'instrument. A més, la seva actitud, per encarar aquest procés, 
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ha de ser sempre activa i molt comprensiva, i evitar totalment d'obligar 
l'aprenent a practicar les cançons, ja que això pot resultar molt contra- 
produent. 

El mètode Suzuli obliga, doncs, a reorganitzar les tasques familiars, 
a supervisar i a fer una cosa encara més difícil: gestionar les emocions i el 
temps, tant dels pares com dels fills. No és, doncs, un mètode "per a tots 
els públics". 


5. Propostes per a una adaptació i actualització del mètode 
Suzulei 


En la metodologia Suzulti és difícil que l'alumne i els pares dediquin prou 
temps a practicar amb l'instrument, tal com proposa l'autor. Una prime- 
ra proposta d'adaptació del mètode SuzuXi al context actual obligaria a 
alternar la lectoescriptura musical amb l'aprenentatge d'un repertori de 
cançons senzilles, sempre donant importància i estimulant la memòria 
musical, el desenvolupament auditivomotriu i el sentit rítmic (Garde, 
2016). 

Aquest nou enfocament es pot observar en la metodologia de Geza 
Szilvay. Als anys vuitanta aquest violinista hongarès va idear un mètode 
d'ensenyament inicial del violí per a petits: segueix els mateixos precep- 
tes del mètode SuzuXi, però se centra a desenvolupar la lectoescriptura 
musical des del començament. Aquesta metodologia —coneguda tam- 
bé com a ColourstringsOo— consisteix a assignar a cada corda del violí 
un color i un personatge. Lalumne pot llegir la "partitura" simplificada i 
després interpretar-la amb l'instrument. A més, presenta partitures amb 
dibuixos i colors que criden l'atenció dels nens, com es mostra a la imatge 
4 (Szilvay, 2016). 


Comunicació Educativa, núm. 33, 2020 


El mètode Suzulei i l'ensenyament inicial del violí en l'actualitat 


Figura 4. Personatges corresponents a les quatre cordes del violí, i exercici amb les diferents cordes 


Utilitzant el recurs dels colors proposats en aquesta metodologia, s'hi 
poden adaptar les cançons del mètode SuzuhRi (vegeu la imatge 5). 


Figura 5. Adaptació d'una partitura de SuzuRi amb els colors utilitzats pel mètode de Geza Szilvay 


Una altra proposta no plantejada per Suzuhi i, no obstant això, molt 
estesa avui és que els alumnes s'adonin de com n'és d'important que cone- 
guin el cos, les articulacions, la respiració i la capacitat de concentració. 
Es tracta que incentivin les emocions i la seguretat corporal per coordinar 
millor els moviments i l'equilibri. 

Un exemple d'això el podem trobar en el mètode de Javier Claudio 
(2003): proposa diferents exercicis i activitats per fomentar la relaxació 
muscular i la preparació del cos abans de començar a tocar el violí. Aquest 
mètode pot complementar el mètode Suzuhi, amb exercicis a través de di- 
buixos i pautes que, per als alumnes d'edats molt primerenques, són molt 
senzills i els poden entendre fàcilment (Garde, 2016) (vegeu la imatge 6). 
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Figura 6. Portada del mètode de Javier Claudio 


En definitiva, SuzuXi es presenta com el creador d'un mètode aplicat a 
l'aprenentatge inicial de molts instruments en edats molt primerenques. 
Però resulta complex de generalitzar aquest mètode en contextos com el 
nostre, en què la motivació inicial, l'organització familiar i la falta d'inte- 
rès general de la societat per la música clàssica demanen certes adapta- 
cions per obtenir millors resultats i acceptació. Esperem que el llegat de 
Suzuhi a l'educació musical pugui arrelar a casa nostra i donar els fruits 
que ell sempre va perseguir: apropar la música als infants amb la mateixa 
naturalitat que ho fan les llengies maternes. Tot un repte i una illusió. 
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RESUM 
Durant el curs escolar, la festivitat de Sant Jordi és el moment adient per 
manifestar el gust per la lectura i, amb un caire lúdic i festiu, exaltar les 
manifestacions pròpies de Catalunya com a tret d'identitat d'un poble i 
arrelament a aquest poble. 

L'experiència uneix les nocions espaitemporals, el ritme, la dansa i el 
folllore. Es tracta d'una unitat de programació de danses populars tradi- 
cionals catalanes perquè l'alumnat aprengui ballant. 


PARAULES CLAU 
Dansa popular, tradició: folldlore 
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ABSTRACT 
The Saint George celebrations in Catalonia are the best time during the 
school year to encourage the students to discover the pleasure of reading. 
It is also the best time to shovv our popular and traditional dances as 
examples of our Catalan identity and roots. 

Accordingly, I vvould lite to present a lesson plan based on Catalan foll 
dances, that brings together notions of space-time, rhythm, dance and 


folldlore and vehich is intended to allovv students to learn through dance. 


IREVIVORDS 
traditional dances: tradition: folElore 


Coneix la festa: danses populars tradicionals catalanes 


1. Justificació de la unitat 


Quan observem els infants, sovint ens adonem que espontàniament es 
belluguen amb moviments rítmics, tot escoltant qualsevol música o so 
ritmat, aquesta necessitat de moviment és innata i utilitzen el cos com a 
instrument d'expressió. 

Aquest moviment corporal es produeix en un espai i un temps. En 
l'anàlisi de la motricitat i els seus components, els factors de velocitat, 
l'ordenació sequencial, la durada i la successió ens porten a l'estructura- 
ció del temps, mentre que l'orientació espacial, les trajectòries i les dis- 
tàncies seran pròpies del component espacial (Aguirre-Garrote, 1994). 

Així doncs, quant al temps, tenim en compte la velocitat del moviment 
i la seva durada, mentre que la relació amb l'individu referent a l'espai. 
Aquest pot ser: personal (el propi cos): quan piquem de mans, peus..., 
parcial (immediat al cos, sense desplaçament): davant-darrere, dalt-baix, 
dreta-esquerra..., o total (amb desplaçament corporal), per exemple: du- 
rant el moviment rítmic i la dansa. 

De la interrelació de l'espai i el temps esdevé el ritme. Segons Plató, 
aquest és l'expressió de l'ordre i la simetria, penetra el cos dins de l'ànima 
i li revela l'harmonia de la seva personalitat. Aprofitant aquesta visió, par- 
tim dels bioritmes i els ritmes naturals del moviment lliure i espontani, 
passem a les marxes rítmiques a diferents tempos i a les cançons amb 
gestos o cançons joc i, per acabar, introduim els infants en les cançons 
dansades o les danses organitzades. 

Pel que fa a la dansa, és un art consistent a expressar-se mitjançant 
els moviments del cos al ritme de la música. Al llarg del temps, la dansa 
sempre ha tingut i té un lloc inquestionable, tot i que aquest ha variat en 
funció de les característiques de cada cultura. 

Pel que fa a les danses tradicionals, aquestes s'han transmès oral- 
ment de generació en generació, amb els seus ritmes prosòdics i les seves 
cançons, i això n'ha permès consevar els elements etnomusicals bàsics. 
Aquests s'imiten, i així es guarden i es transmeten les pautes de compor- 
tament, els sistemes jeràrquics, la visió de les coses, els símbols i el lèxic 
del món adult per comprendre'n millor la història i la cultura. (Martín 
Escobar, 2005) 
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Segons Ayats (2004), la música tradicional catalana s'ha emprat com 
a procés de construcció d'una identitat alternativa, enfront d'un model 
social musical considerat hegemònic. La voluntat de recuperar la música 
popular i tradicional rau en un procés de construcció identitària proce- 
dent d'un passat genuí i propi. La seva expressió festiva és participati- 
va, activa, de confraternització igualitària, oberta al grup, on tothom és 
benvingut, amb el català com a llengua vehicular i amb vinculació amb el 
món rural de l'època antiga. 

Avui dia, en qualsevol seguici festiu, hi trobem, juntament amb els ge- 
gants, nans i altres entremesos, grups de persones executant balls popu- 
lars o d'exhibició, al so de músiques i coreografies diverses. De balls n'hi 
ha de molts tipus, però en destaquen la sardana, el ball de bastons i el ball 
de cintes. 

La sardana, des d'un punt de vista coreogràfic, és una dansa popular 
collectiva que ballen un nombre indeterminat de dansaires, agafats de 
les mans, formant una rotllana que mira al centre i es balanceja de dreta a 
esquerra puntejant amb els peus els compassos de la música. 

Pel que fa al ball de bastons, és una dansa collectiva que es balla en grups 
de 8 a 16 persones. Els balladors es posen en dues rengles —que també 
poden ser quadres o rotlles— i, amb uns bastons de fusta curts que duen 
a les mans, colpegen acompassadament i rítmicament els uns contra els 
altres seguint una coreografia preestablerta i una melodia tocada per di- 
ferents instruments, normalment la gralla i el tabal". 

Per acabar, el ball de cintes és una dansa joc en què els balladors, vestits 
de colors o de blanc, van trenant cintes de colors entorn del braç aixecat 
del qui les agafa totes per un cap, o bé entorn d'un pal molt alt, que a ve- 
gades sosté una gran magrana de cartó d'on pengen les cintes3. 

Dit això, l'aplicació didàctica que duem a terme a l'Escola Guillem For- 
tuny és una unitat de programació interdisciplinària (Educació Física i 


1 Generalitat de Catalunya (s.d.). "Sardana. Música i identitat en la dansa catalana més popular". 
Consultat el 2 de març de 2021. shttp://patrimoni.gencat.cat/ca/coleccio/sardanas 


2 Carrera, M. (2004, 16 de març). "El ball de bastons". Consultat el 2 de març de 2021. http://viyvy. 
festes.org/articles.phpèid-27 


3 Gran enciclopèdia catalana (2013). "Ball de cintes". Consultat el 2 de març de 2021. shttps://yvivyy. 
enciclopedia.cat/search/terms/472183/balls62ode9g2ocintess 
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Música), vertical (de 1r a 6è), d'expressió corporal, anomenada: "Coneix la 
festa: Danses populars tradicionals catalanes", on l'espaitemps, el ritme, 
la dansa i el folilore popular tradicional tenen un paper molt important. 


2. Objectius 


En aquesta experiència hi treballem els segients objectius distribuits per 
cicles. 


CICLE INICIAL CICLE MITJÀ CICLE SUPERIOR 

Explorar els bioritmes (batec del Inventar petits patrons rítmics amb 

cor, respiracions per minut, son, el moviment corporal. Inventar diferents ritmes emprant 

gana...). diferents parts del cos. 
Reproduir cançons amb gestos o 

Experimentar els ritmes naturals. —/ cançons joc. Reproduir amb el cos un ritme 

del moviment lliure i espontani. . . percudit i creat per un company. 
Sincronitzar els gestos amb la 

Practicar jocs ritmicoexpressius. pulsació de la cançó. Crear una polirítmia on cada mem- 


bre del grup tingui el seu propi 
Improvisar moviments sobre una Realitzar els moviments propis del patró rítmic. 


base musical. ball de bastons. 
Realitzar els moviments propis del 
Realitzar els moviments propis de. Apreciar la dansa popular tradi- ball de cintes. 
la sardana. cional com a tret d'identitat d'un 
poble. Conèixer diferents danses tradicio- 
Mostrar interès envers les danses nals catalanes. 


tradicionals catalanes. 


3. Descripció de l'experiència 


Al llarg del curs escolar, intentem oferir activitats dinàmiques i varia- 
des als nostres infants perquè assoleixin un bagatge motor tan ampli i 
ric com sigui possible. Tanmateix, aquestes activitats han de ser signifi- 
catives i ajustades als objectius didàctics que ens plantegem a partir del 
Decret 119/2015. 

Aquesta unitat de programació és interdisciplinària en treballar les 
danses populars tradicionals des de diferents àrees: Educació Artística 
(Música) i Educació Física. Aquesta experiència la duem a terme al tercer 
trimestre de curs, per poder aprofitar els aprenentatges assolits en la fes- 
ta de Sant Jordi. 

Té una durada de 8 sessions i, tot i que es programen les mateixes acti- 
vitats per a cadascun dels nivells dins del mateix cicle, el grau d'exigència 
per part del mestre i el grau d'assoliment per part de l'infant no són els 
mateixos. 
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3.1 Les activitats programades per al cicle inicial (6-8 anys) 


e o. Explorar els bioritmes (el batec del cor, les respiracions per minut, la son, la 
gana...). 


e — Fer marxes rítmiques naturals: caminar, fer saltirons32, córrer..., mitjançant 
el moviment lliure. 


e — Crear ritmes amb diferents parts del cos (mans, peus, boca...). 


e — Reproduir coreografies de percussió corporal (per exemple, "Bim bam", "La 
dansa pirata"...). 

e o. Escoltar la música escollida per aprendre a ballar la sardana: "La Maria Ciste- 
llera" (compàs binari). 

e — Crear un musicograma per diferenciar les parts de la peça musical (introduc- 
ció, blocs musicals i coda). 

e — Aprendre els passos curts sense música. Fer una tirada de 8 passos curts. Hi 
afegim la música. 

e — Aprendre els passos llargs sense música. Fer una tirada de 4 passos llargs. Hi 
afegim la música. 

e — Situar-se en rotllana agafats de les mans (noi-noia). Als passos curts ens aga- 
fem de les mans amb els braços cap avall i als passos llargs els aixequem. Sem- 
pre es comença amb el peu dret. 


e —.Ballar els passos curts i llargs amb música. 


e — Preguntar, els alumnes, als pares i/o avis si saben ballar sardanes. Les respostes 
es recullen en un questionari penjat a la plataforma Classroom. 


e — Visitar l'associació sardanista de la localitat: entrevista, ballada amb ells i po- 
sada en comú. 


e —.Ballar danses populars tradicionals catalanes: els alumnes de cicle inicial (1r i 
2n de primària) interpreten la sardana "La Maria Cistellera' en la diada de Sant 


Jordi. 


e —. Posar en comú els llocs de la localitat on es pot gaudir de la representació 
d'aquesta dansa. 
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3.2 Les activitats programades per al cicle mitjà (8-10 anys) 


e —. Reproduir marxes rítmiques a diferents tempos. 
e Fer cançons amb gestos. 
e — Realitzar cançons joc (fer rotllana, saltar a corda, saltar a la goma elàstica...). 


e — Improvisar patrons rítmics amb moviment corporal i escrits amb llenguatge 
musical. 


e — Realitzari inventar ritmes amb diferents parts del cos (mans, peus, boca....). 


e — Reproduir coreografies de percussió corporal ("Dance MonRey") o del repte vi- 
ral (Oh, nanana"). 


e —.Recordar la dansa apresa al cicle inicial. 
e — Treballar del compàs quaternari per introduir-nos en la música escollida. 
e —.Escoltarla cançó per aprendre el ball de bastons: "Virolet sant Pere". 


e — Crear un musicograma per diferenciar les parts de la peça musical (introduc- 
ció, blocs musicals i coda). 


e — Aprendre com s'agafa el bastó i les mesures de seguretat per no fer-se mal du- 
rant el colpeig amb el company. 


e — Situar-se en dues fileres, avançar fent saltiró durant la introducció de la cançó. 
Hi afegim la música. 

e — Aprendre els passos en grups de quatre (picar al terra, fer el creuat, picar el 
bastó dret amb el company i, després, l'esquerre). Es repeteix amb la contrapa- 
rella i després en diagonal, una parella avall i l'altra a dalt. Hi afegim la música. 

e —. Molinet (unir el bastó de la mà dreta de cadascú mentre fan una volta). Es re- 
peteix cap a l'esquerra, amb el bastó de la mà esquerra. Hi afegim la música. 

e —. Ball de gitanes (fer un passadís ajuntant els bastons amb els de la parella i anar 
passant per sota fent saltiró). Hi afegim la música. 

e — Ballar tots els passos apresos amb música. 


e — Preguntar, l'alumnat, als pares i/o avis si saben ballar el ball de bastons. Les 
respostes es recullen en un questionari penjat a la plataforma Classroom. 


e — Visitar el grup del ball de bastons de la localitat: entrevista, ballada amb ells i 
posada en comú. 


e —.Ballar danses populars tradicionals catalanes: els alumnes de cicle mitjà (3r i 
4t de primària) interpreten el ball de bastons 'Virolet Sant Pere" en la diada de 
Sant Jordi. 


e — Debatre sobre quan podem gaudir de la representació d'aquesta dansa (festi- 
vitats locals). 


e o Ballar la sardana amb tot l'alumnat i els mestres de l'escola com a recordatori 
del cicle anterior. 
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3.3 Les activitats programades per al cicle superior (10-12 anys) 


Vvvill rocR yov"...) 
e — Crear diferents patrons rítmics de manera individual i grupal. 


e — Improvisar amb el cos un patró rítmic creat per algun dels companys. 


improvisats pels infants. 


e Recordar les danses apreses al cicle inicial i al mitjà. 
vall d'Hostoles), el compàs binari. 


ció, blocs musicals i coda). 


dansa. 


e Moviments per fer el teixit: 


amb els peus. 


teig. 


tremig de dos dansaires de l'altra filera (taronja). 
. — Ídem, la segona filera (taronja). 


e — Moviments inversos als primers per desfer el teixit: 
Fan el mateix moviment, però en sentit contrari. 
. o Ídem, la primera filera (blava). 


volta passant per sobre de la filera blava. 


. Ídem, la primer filera (blava). 


mer fan punteig tot voltant cap a la dreta i, després, cap a l'esquerra 


e —. Reproduir coreografies de percussió corporal (per exemple, "Chandelier", "VVe 


e — Crear una polirítmia amb diferents patrons rítmics facilitats per la mestra o 


e —. Escoltar la música escollida per aprendre el ball de les cintes de les Preses a la 
e — Crear un musicograma per diferenciar les parts de la peça musical (introduc- 


e —. Els dansaires es colloquen en dues fileres (blava o taronja, en funció del color 
de les cintes) de 4 balladors cadascuna i al mig d'aquestes dues fileres, el cap de 
colla o pilar. S'inicia la dansa amb "l'entrada del ball de gitanes" fent galop/sal- 
tiró, mantenint aquesta disposició. En la segona frase musical, cada dansaire 
li dona una punta de cinta al pilar i aquest les agafa amb la mà durant tota la 


e — La primera filera (blava) es desplaça fent una volta en sentit contrahorari i 
passa les seves cintes per damunt dels dansaires de la segona filera (taronja). 
D'aquesta manera, el braç del pilar comença a cobrir-se de les cintes de tots els 
companys. L'altra filera manté la pulsació fent punteig de manera alternativa 


e — La segona filera (taronja) fa el mateix passant les seves cintes per damunt dels 
dansaires de la primera filera (blava). L'altra filera manté la pulsació fent pun- 


e — La primera filera (blava) fa una altra volta, aquest cop cada dansaire passa en- 


e — En l'últim temps de la frase anterior, la segona filera fa un gir de 180" i es colloca 
d'esquena al públic. Ara toca entortolligar les cintes del braç del cap de colla. 


e — En l'últim temps de la frase anterior, la segona filera fa un gir de 1807 i fa una 


e — Es colloquen fent una rotllana al voltant del pilar de manera intercalada. Pri- 
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e Final de dansa. El braç del pilar queda lliure de cintes i tots (les dues fileres i el 
pilar) tornen fent 'Tentrada del ball de gitanes" fora d'escena. 

e — Afegir-hila música. 

e —.Ballar danses populars tradicionals catalanes: els alumnes de cicle superior (5è 
i 6è de primària) interpreten el ball de les cintes de les Preses a la vall d'Hostoles 
en la diada de Sant Jordi. 


. Ballar la sardana amb tot l'alumnat i els mestres de l'escola com a recordatori 
d'altres cicles. 


4. Recursos tecnològics en temps de pandèmia 


En cas de confinament d'un grup classe, es creen diferents propostes rít- 

miques i expressivomotrius per treballar els continguts programats mit- 

jançant l'aplicació Genially i es pengen a la plataforma Google Classroom. 
Les propostes creades es poden consultar en els segients enllaços: 
Els ritmes: 


e o chttps://vievv.genial.ly/sec642499a5facod9co92569/interacti- 
ve-image-ritmess 
La sardana: 


e — chttps://vievv.genial.ly/sec8b84ef3aac90d3423680d: 
El ball de bastons: 


e o chttps://vievv.genial.ly/sec8f1f47607860d83c516b2/interacti- 

ve-image-el-ball-de-bastons- 

Aquest material ens permet treballar amb metodologies com ara la 
classe inversa (flipped classroom) o adaptar-nos als diferents ritmes d'apre- 
nentatge dels infants, ja que el material el podem visualitzar i practicar 
tantes vegades com calgui. 


5. Procediment d'avaluació 


Tenim en compte l'Ordre EDU/164/2016, de 14 de juny, per la qual es de- 
terminen el procediment, els documents i els requisits formals del procés 
d'avaluació en l'educació primària. 
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Dividim el procediment d'avaluació en dos grans blocs: l'avaluació per 
part del docent i l'avaluació per part de l'alumnat (autoavaluació i coava- 
luació). Tot seguit els detallem. 


5.1. Avaluació per part del docent 


Es realitza una avaluació inicial, formativa i sumativa, durant tot el pro- 
cés d'ensenyament-aprenentatge, mitjançant una observació directa, i 
les dades s'anoten en una llista de control. 


Mostra interès 


Reprodueix i Executa correc- I Sincronitza Coordina els : 
. i : per les diferents 
inventa ritmes tament els passos / els gestos amb moviments amb 
ALUMNE/A i Ra danses populars 
amb diferents de la dansa la pulsació i el la resta de dan- 3 
Ales tradicionals 
parts del cos treballada tempo de la cançó / saires 


catalanes 


e — Moltassolit: Ho fa bé en tots els exercicis. 


. — Assolit: Quasi sempre ho fa bé, però en algun exercici concret ho 
fa malament. 


. — Assolit parcialment: És irregular. En alguns exercicis ho fa béi en 
d'altres no ho fa bé. 


e o Noassolit: No ho fa bé en cap exercici. 


5.2 Avaluació per part de l'alumnat 
5.2.1 Autoavaluació 


En finalitzar la unitat de programació, proposem a l'alumnat que pinti de 
taronja el seu grau d'implicació en el treball realitzat durant les sessions i 
de blau el seu grau d'implicació en el producte final, la dansa treballada. 
S'escullen aquest colors com a símil del xandall de l'escola (samarreta ta- 
ronja i pantaló blau). 
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€ TREBALL N 


DANSA L/ 


/ 
TREBALLADA / 


o TREBALLADA 
Figura 1. Exemple d'autoavaluació (cicle inicial i cicle mitjà, 3r) 


La ballada de danses populars tradicionals es duu a terme la diada de 
Sant Jordi ala tarda. En tractar-se d'una diada especial per a l'escola, s'en- 
registren les diferents danses en vídeo. L'alumnat, després de visionar les 
imatges de la dansa representada, comprova si la seva autoavaluació és 
objectiva, crítica i es correspon amb les imatges. 


5.2.2 Coavaluació o avaluació per parelles 


Coincidint amb l'autoavaluació, proposem veure tots els vídeos enregis- 
trats i cada alumne valora les representacions dels seus companys. Per fer- 
ho, disposen d'una rúbrica on s'especifiquen els aspectes a avaluar amb 
diferent grau, segons el nivell assolit. Aquí en podeu veure un exemple. 
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RÚBRICA DE DANSES POPULARS 
ALUMNEJA: OBSERVADOR: DATA: 


EXPERT AVANÇAT APRENENT NOVELL 


Taula 1. Exemple de rúbrica per a la coavaluació (cicle mitjà, 4t, i cicle superior) 


El fet de ser actiu en el procés d'avaluació fa que l'alumnat s'impliqui 
més en el seu procés d'ensenyament-aprenentatge. 

Després d'haver treballat la dansa per separat (danses diferents, no 
coincidents en la temporalització de les àrees curriculars, diferent meto- 
dologia...) o de forma interdisciplinària, com es detalla en aquest article, 
podem afirmar que aquesta última afavoreix l'aprenentatge de la dansa. 

Des de l'àrea de Música es posa èmfasi en la pulsació, el tempo, el 
ritme, la sincronització dels moviments amb la cançó, la bellesa del 
moviment..., mentre que, des de l'àrea d'Educació Física s'aborden els 
passos de la dansa: l'expressivitat facial, gestual i corporal de l'infant: la 
coordinació entre els dansaires... 


6. Atenció educativa en el marc d'un sistema inclusiu (Decret 
150/2017) 
Perquè la inclusió sigui una realitat, han de donar-se uns principis fona- 
mentals, que són: 

e o Mantenir una programació de referència. 


e — Propiciar la comprensió de la realitat. 
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. — Seleccionar tasques inclusives. 
.e o Adaptar les tasques i els jocs habituals. 
e — Aplicar mètodes inclusius d'ensenyament. 


e — ntroduir l'esport específic i adaptat per a tots. 

La nostra pràctica docent es basa a utilitzar estratègies inclusives en- 
teses com a pràctiques educatives que afavoreixin que tot l'alumnat par- 
ticipi activament de la sessió, independentment de les capacitats, limita- 
cions o característiques. Així doncs, valorem les diferències individuals 
com a font d'enriquiment mutu i sentiment de pertinença al grup (escola 
inclusiva). 


7. Recursos i espais 


Les instalacions que utilitzem per dur a terme aquesta unitat són: l'aula 
ordinària, l'aula de música, el gimnàs, el pati o la pista poliesportiva i els 
vestidors. 

El material utilitzat és l'ordinador amb altaveus, els bastons, les cin- 
tes, el necesser (amb sabó líquid, tovallola i pinta o raspall) i la samarreta 
de recanvi per practicar els hàbits higiènics. 


8. Conclusions 


Cada curs escolar realitzem un projecte interdisciplinari on treballem 
un tema des de les diferents àrees curriculars. En aquest cas, escollim 
"Coneix la festa". Des de l'àrea artística, concretament l'àrea de Visual i 
Plàstica, es confecciona el gegant de l'escola: en Guillem. En el seu bateig 
(presentació davant de tot l'alumnat de l'escola), es proposa que es ballin 
les danses populars tradicionals catalanes treballades a Música i Educa- 
ció Física, amb l'acompanyament dels grallers. 
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En finalitzar la unitat de programació, l'alumnat de cicle inicial aprèn 
a reproduir i improvisar ritmes, principalment amb les mans i els peus, 
descobreix el sentit del ritme i el gust pel ball, mitjançant l'aprenentatge 
d'una dansa tradicional (en aquest cas, la sardana). 

Tan bona és la valoració d'aquesta experiència per part del claustre de 
professors i de la comunitat educativa, que es proposa que tot l'alumnat i 
tot el professorat facin una ballada de sardanes. 


— 


Figura 1. Ballada de sardanes. 


Al cicle mitjà, es consoliden els coneixements apresos al cicle inicial i 
aprenen una altra dansa (en aquest cas, el ball de bastons). 


Figura 2 i 3. Ball de bastons. 


En el cicle superior els alumnes representen el ball de les cintes, de 
manera que, quan acaben la primària, coneixen les danses populars 
tradicionals catalanes més conegudes. 
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Tanmateix, el nostre centre forma part del projecte Comenius: "Sha- 
ring today, saving for tomorrov", on cada país participant mostra les 
seves tradicions a la resta com a tret d'identitat d'un poble i com a font 
d'enriquiment mutu. 

En l'acte en què donem la benvinguda als mestres d'Anglaterra, Irlan- 
da, Alemanya, Noruega i Finlàndia, els alumnes de cicle mitjà represen- 
ten el ball de bastons. 

En la nostra visita a Limavady (Irlanda del Nord), els mestres parti- 
cipants ensenyem jocs i danses populars tradicionals de cadascun dels 
nostres paisos. En el nostre cas, ensenyem el ball de les cintes com a ball 
típic català als alumnes irlandesos. 


Figura 4. Ball de les cintes. 


Les danses populars tradicionals estan enllaçades a les arrels històri- 
ques dels pobles. Per aquest motiu, pensem que és important que el nos- 
tre alumnat conegui la cultura i les tradicions del lloc on viuen, per poder 
ser actius, el dia de demà, en la societat en què viuen. 

Fruit dels aprenentatges assolits i de les sensacions expressades pels 
infants, valorem molt positivament l'experiència. Continuarem treba- 
llant en aquesta direcció, per tal que els xiquets aprenguin (en aquest cas, 
ballant) i gaudeixin de les activitats programades. 


"La rítmica" introdueix la persona a sentir 
i experimentar corporalment la música. 


(E.J. Dalcroze) 
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Viure la música, no ensenyar-la. 
Aprofitar tot allò que neix naturalment en els nostres gestos, moviments 
corporals..." 


(Núria Trias i Llongueres) 
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RESUM 
La mort i el dol són dos tabús dins de la nostra societat. Costa molt sa- 
ber quines paraules cal dir, com cal intervenir i comprendre quins senti- 
ments i reaccions apareixeran al llarg del procés de dol. Però com actuem 
quan es tracta d'un infantè Davant d'aquesta situació, els adults apostem 
per amagar informació, actuar com si res hagués canviat i, en molts ca- 
sos, obviar els sentiments que viuen els infants. I en tot això, quin paper 
hi ha de tenir l'escola: És per això que es planteja una recerca basada a 
saber si l'escola és un espai adient, a analitzar com els mestres tracten la 
mort i el dol a l'escola i a saber quins coneixements i estratègies tenen per 
tal de treballar-los. 

La investigació ha seguit tres línies: una recerca teòrica sobre la mort i 
el dol en infants d'entre sis i vuit anys, unes entrevistes a una psicòloga i a 
dos mestres d'escoles tarragonines, i un questionari respost per un total 
de 91 mestres d'escoles públiques i concertades de la ciutat de Tarragona. 
Els resultats obtinguts mostren la manca de formació envers el tema i la 
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necessitat de treballar la mort i el dol a l'escola en edats primerenques i 
de comptar amb els recursos didàctics per intervenir davant d'una situ- 
ació de mort o dol a l'aula. És per això que s'ha pogut desenvolupar un 
recull de propostes didàctiques per tal d'utilitzar-les i adaptar-les, si cal, 
en qualsevol etapa educativa. 


PARAULES CLAU: Mort, dol, escola, educació primària 


ABSTRACT 

Death and grief are tvvo taboo concepts in our society. At such times, it is 
difficult to Rnovv vvhat to say, hovv to behave and hovv to understand our 
feelings and reactions vehile grieving. But hovy vve do act vvhen the dead 
personis a child2 In this situation, adults tend to conceal the information, 
to act lite nothing has changed and often forget about feelings that other 
children can have. VVhat role should the school play in this issue2 To 
ansvver these questions, vve began research based on three main axes. The 
first one is to determine if schools are an appropriate place, the second 
one is to study hovv teachers tacRle the issue of death in the classroom, 
and the last one is to find out vvhat strategies and Rnovviedge the school 
possesses for dealing vvith these issues. 

The research follovved three lines: the theoretical part about hovv death 
and grief affects children betvveen six and eight years old, intervievvs vvith 
a psychologist and tvvo teachers from Tarragona, and a questionnaire 
ansvvered by a total of ninety-one teachers from state and subsidized 
schools in Tarragona city. 

The outcome shovvs a lacX of Enomledge about the issue, the need to 
vvorR on the theme of death and grief at school at early ages and to use 
learning resources in order to deal vvith these issues in the classroom. For 
this reason, a collection of didactic approaches vvas developed that can be 
adapted for use at any educational stage. 


REyvoRDs: Death, Grief, School, Primary Education 


La morti el dol: en parlem a l'escola2 


1. Introducció 


La mort és una etapa més de la vida. Tots els éssers humans ens ha tocat 
o ens tocarà en algun moment viure una situació de mort o de dol. És cert 
que la mort i el dol són dos conceptes que suposen un seguit de senti- 
ments i emocions negatius, però hem d'estar preparats per afrontar-los, 
ja que en el moment que una persona neix l'única certesa existent és que 
morirà (Cartay, 2002). Dit així pot semblar dur, però el cicle de la vida no 
s'atura i cal entendre la mort com una part més de la nostra existència. 

Si la situació ja és difícil entre les persones adultes, la dificultat és 
major quan cal parlar-ne amb infants. Ocultem, enganyem, callem, te- 
mem o donem unes respostes o explicacions errònies sobre el que succe- 
eix o comporta quan una persona mor. Volem protegir els infants i no ens 
adonem que donant-los explicacions irreals o amagant-los informació no 
els estem cuidant més. No parlem de la mort amb infants: ho evitem o 
ignorem parlar-ne (Cid, 2011). En una societat en la qual cada cop té molt 
més valor la part emocional, la mort ha de formar part d'aquest aprenen- 
tatge d'emocions i sentiments. 

len aquest aprenentatge entra en joc un dels espais que podria perme- 
tre un treball i una preparació per afrontar aquesta situació: l'escola. Així 
s'origina la investigació: en primer lloc, es desenvolupa una cerca teòrica 
amb la qual es puguin analitzar els diferents punts de vista dels experts 
sobre com és la mort i el dol en infants d'entre sis i vuit anys. Gràcies als 
diversos referents, s'ha realitzat una part pràctica on han participat mes- 
tres d'educació primària. A través d'entrevistes i questionaris, s'ha pogut 
conèixer quina és la realitat de l'escola davant d'aquesta situació i amb 
quina formació i quin coneixement compten els mestres participants. I 
en segon lloc, unint teoria i pràctica, es desenvolupa una proposta didàc- 
tica amb diversos recursos i estratègies que s'adrecen al cicle inicial per 
tal de treballar la mort i el dol a l'aula, i que es poden adaptar als cursos 
inferiors o als superiors. 
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2. La morti el dol en els infants: recerca teòrica 
Com entenen la mort els infants que tenen entre sis i vuit anys2 


La societat vol obviar l'existència de la mort, tot i comptar amb la certesa 
que un dia arribarà. Quan una persona mor, arriben tot un seguit de canvis, 
rutines, sentiments, emocions... I els infants això ho perceben i ho noten 
(Díaz, 2004). Cal tenir present que els infants perceben la mort i hi reacci- 
onen de formes molt diferents. Sempre hem de tenir molt present l'edat 
de l'infant i el seu nivell cognitiu i de maduració, ja que no serà igual en un 
nadó de sis mesos que en un infant de nou anys (Esquerda i Agustí, 2010). 

Tal com expliquen Montse Esquerda i Anna Maria Agustí (2010), els 
infants d'entre sis i vuit anys comencen a diferenciar la fantasia de la re- 
alitat. Un dels elements més destacats d'aquesta etapa és l'aparició del 
sentiment de culpa. A més, comencen a comprendre que és una situació 
definitiva, a tenir por de la pròpia mort, a entendre els canvis que suposa 
quan algú mort i, finalment, a tenir nous sentiments negatius: tristesa, 
ràbia, frustració o nostàlgia. 

Segons Díaz (2002), també és important conèixer les reaccions que 
hem de vigilar i que hem d'analitzar per intervenir tan aviat com pu- 
guem. Les reaccions que solen aparèixer són: 


e o Nous sentiments: tristesa, ansietat, culpabilitat i ràbia. Poden no 
aparèixer en el mateix moment que se'ls comunica la notícia. 


e — Trastorns de conducta: agressivitat, desobediència, impulsivitat, 
faltes de respecte i insults. Aques- 
tes conductes van desapareixent 
amb el pas del temps. 


e — Problemes escolars: abaixament del 
rendiment acadèmic, problemes 
de memòria i manca de concen- 
tració i atenció. 

e o Excés de responsabilització: assumir 
rols o papers que no els pertoquen. 
Cal estar molt atentes i atents a 
aquestes conductes. 


IHustradora: Alina Ballester 
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Què és el dol i per quines fases passa: 


Tal com defineixen Esquerda i Agustí (2010), el dol és un procés format 
per un conjunt de respostes davant la pèrdua, mancança o trencament 
de vincles afectius que es produeixen al llarg del temps. El dol no inclou 
únicament la part emocional de pèrdua d'una persona, sinó també ele- 
ments socials o familiars, físics o psicològics, mascotes, objectes externs, 
pèrdues lligades al desenvolupament o pèrdues relacionades amb objec- 
tius, ideals o illusions. També, per entendre bé el concepte dol, hem de 
tenir clars diversos punts: el dol és un procés normal i dinàmic. També 
és un procés marcat pel reconeixement social, íntim i, per acabar, privat 
però a la vegada social (Cid, 2011). 

Sigui en adults o infants, el dol presenta tot un seguit de conductes 
o reaccions que cal tenir presents i conèixer molt bé. Les conductes que 
solen aparèixer són: 


e — Reaccions fisiològiques: falta d'aire, buit a l'estómac, mal de cap, de- 
bilitat... 

e — Reaccions conductuals: trastorns del son i alimentaris, plors, ailla- 
ment social... 


e — Reaccions afectives: tristesa, ira, culpa i retrets, ansietat, soledat i 
abandonament... 


e — Reaccions cognitives: confusió, dificultats de concentració, distorsi- 
ons... 
D'altra banda, també cal conèixer els diversos tipus de dols. Immacu- 
lada Díaz (2004) i VVilliam VVorden (2002) presenten tres grans grups en 
els quals classifiquen el dol. Aquest esquema en recull els diversos tipus: 
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Tipus de dol 


Dol patològic 


Dol normal o no complicat Dol anticipat 


Dol complicat 
no resolt 


Dol psiquiàtric 


Absent, inhibit, Histèric, obsessiu, 
crònic, no resolt, melancòlic, 
exagerat i maníac i delirant 


emmascarat 


Figura 1: Tipus de dol segons Immaculada Díaz (2004) i VVilliam VVarden (2002) 


A més, el procés de dol presenta diverses etapes en les quals la persona 
experimenta diferents emocions i sentiments. Les fases més reconegu- 
des són les que proposa la psicòloga Elisabeth Rúbler-Ross (2010), tot i 
que també n'han proposat John Bovviby, VVilliam VVorden, Freud o Lin- 
demann. Tot seguit apuntem les característiques de les de Rúibler-Ross. 


Negació: La persona no accepta la 
pèrdua. Es queda paralitzada i sense 


1. Negació . 
poder reaccionar. 
XX Ira: Quan comença a entendre la 
nova realitat, s'enrabia completa- 
5.Acceptació 2.Jra ment. 


Negociació: Busca explicacions als 
fets i negocia amb el dolor recuperar 
la seva vida. 


Depressió: La tristesa i el dolor l'ocu- 
pen. Perd vitalitat i ganes de seguir. 


4.Depressió 3.Negociació 


Acceptació: Assumeix la nova realitat i 
aprèn a viure-hi. 


Figura 2: Fases del dol segons Elisabeth Rúbler-Ross (2010) 
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Com és el dol en els infants que tenen entre sis i vuit anys: 


Esquerda i Agustí (2010) exposen que els infants es troben en un moment 
evolutiu en el qual comprenen la mort tal com els adults la coneixem: ir- 
reversible, definitiva i fi de les funcions vitals. Per a Díaz (2004), en el 
seu procés de dol, els infants que tenen entre sis i vuit anys comencen a 
fer-se preguntes i a reflexionar sobre la vida, ja que estan desenvolupant 
un pensament més madur i més objectiu. Quan ocorre una situació de 
mort, l'infant es comença a preguntar moltíssimes coses sobre la pèrdua 
viscuda i també sobre la possibilitat que altres persones que ell estima i 
aprecia morin. 

Cal ser molt conscient que els infants també viuen un procés de dol i 
que les reaccions i manifestacions poden ser molt diverses. Els adults els 
hem d'acompanyar en aquesta gestió emocional, hem de permetre que 
s'expressin i els hem de guiar en la gestió dels sentiments i emocions. 
Hem de ser molt curosos amb el vocabulari, no els hem d'acaparar i els 
hem d'oferir suport i ajuda per comprendre la situació. Tal com descriuen 
Esquerda i Agustí (2004), els infants tindran conductes agressives, por, 
angoixa, mostraran vulnerabilitat, alegria o indiferència. Com a mestres 
i persones, no els hem de jutjar les accions i els comportaments, ja que 
estan patint una situació inusual davant de la qual no sabem mai com 
reaccionar. 

A més, hem de poder identificar les conductes disruptives que indi- 
quin que un infant es troba en dificultats de desenvolupar el procés de 
dol. Els signes són: 


e o Moviments lents. Un infant in- 
hibit es mou de manera lenta o 
no es mou, això és indica blo- 
queig emocional. 

e — Poques ganes de jugar. Si es per- 
llonguen les poques ganes de 
jugar, cal estar bastant alerta. 


IHustradora: Alina Ballester 
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e — Pèrdua de vitalitat. Si l'expressió facial i les conductes són apaga- 
des, l'infant no està realitzant un bon procés de dol. 


e — Manca de relació. Si un infant no es relaciona, ens indica que hi ha 
alguna complicació. 

e o Maduració massa ràpida. Té un actitud pròpia d'un adulti deixa de 
ser un infant. 


e — Excessiu bon humor. L'infant es mostra feliç o no mostra interès pels 
fets succeits. 


3. Desenvolupament pràctic realitzat 


L'objectiu general d'aquesta investigació és analitzar com els mestres 
aborden el tractament del dol i la mort a l'escola, quins coneixements te- 
nen i quines estratègies/recursos coneixen o apliquen quan es presen- 
ta una situació d'aquest tipus a l'aula. Per tal de conèixer com tracten la 
mort i el dol les escoles, es van emprar dos instruments de recollida de 
dades: l'entrevista i el questionari. 

Pel que fa a l'entrevista, se'n van fer tres: 


e o Una entrevista a una psicòloga 
e o Una entrevista a un mestre d'una escola concertada de Tarragona 


e o Una entrevista a una mestra d'una escola pública de Tarragona 

Les tres entrevistes tenien sis preguntes. En l'entrevista a la psicòloga, 
les preguntes es dirigien al camp psicològic. Les entrevistes als dos mes- 
tres d'educació primària estaven enfocades a l'educació i a la intervenció 
en casos de mort i dol viscuts a l'aula. 

Referent al questionari, estava dirigit als mestres d'educació primària 
de la ciutat de Tarragona. Es va enviar a 36 escoles del municipi. Els cen- 
tres eren públics, concertats, privats i d'educació especial. El questionari 
va ser elaborat amb l'eina formularis de Google i contenia onze preguntes 
dividides en dos blocs principals: 


e — Cinc preguntes sobre els conceptes de mort i dol. 


. — Sis preguntes sobre el paper de l'escola i dels mestres en el tracta- 
ment de la mort i el dol. 
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4. Resultats obtinguts 


Amb relació a les dues entrevistes a mestres, ambdós exposen idees molt 
semblants. Creuen que cal parlar de mort i del dol a l'escola. A més, tots 
dos comparteixen que no compten amb la formació suficient. També 
consideren que s'hi tanca la porta o que no se'n parla prou. A més, expo- 
sen casos en els quals els ha tocat gestionar la situació com han pogut, 
utilitzant el sentit comú i l'empatia. Per acabar, tots dos són partidaris de 
fer un treball preventiu per tal de permetre als infants gestionar-ho. 

L'entrevista amb la psicòloga permet afirmar que la mort és un tema 
tabú per a la societat, i argumenta que els infants també passen un procés 
de dol i entenen el concepte de mort en funció de la seva edat. La psicòloga 
també aposta per parlar i apropar la mort a l'escola, ja que creu que és un 
bon espai que permet treballar aquest tema de maneres molt diferents. 

Referent al questionari, es van recollir un total de 91 respostes. Hi van 
participar 67 mestres d'escoles públiques, 24 d'escoles concertades i cap 
de la privada. Tot seguit anotem les respostes més destacades pels mes- 
tres participants i s'inclou l'ampliació de les respostes a la taula de més 
avall. 


e o Manca formació sobre la mort i el dol. 


e — Es té poc coneixement sobre els recursos i les estratègies per abor- 
dar-los. 


e — La morti el dol són un tema tabú dins de la nostra societat. 
. — És beneficiós parlar-ne i treballar aquest tema a l'escola. 
e — Cal començar a treballar aquest tema a l'educació infantil. 


e — Alllarg de la vida professional es viuen situacions d'aquest tipus i 
els ha costat gestionar-ho. 


e — Tenen dificultats per identificar les reaccions o conductes que po- 
den presentar els infants davant la mort o el dol. 


.e o Els recursos més utilitzats són els contes i les reflexions (a través 
dels valors o de la religió). 
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PREGUNTES DE CONTEXTUALITZACIÓ 


Home Dona 
Sexe 
14 26 (13) 85 4 (77) 
Menys de Entre Entre Entre Entre Més de 
5 silO 10115 15120 20125 25 
Anys exercint 
10 6 
14 96 (13) 10 8 (9) 24 8 (22) 6) 13 26(12) (29 8(26) 
Escola pública Escola concertada Escola privada 
Tipus d'escola 
74 2 (67) 26 96 (24) 0 26 (O) 
É xi Oferta pel centre Realitzada per iniciativa 
Formació realitzada Cap tipus de formació fran À L : 
educatiu pròpia 
sobre la mort i el dol 
84 26 (76) 323) 13 4 (12) 
PREGUNTES SOBRE LA MORT I EL DOL 
Bastant 
lamortésuntema 1 Gens d'acord Poc d'acord a Totalment d'acord 
tabú a la nostra soci- i 3 a 
etat2 
736 (6) 3126 (28) 45 20 (41) 18 38 (16) 
i Bastant 
Euoe cesc Es Gens d'acord Poc d'acord $ Totalment d'acord 
de la mort amb infants i d'acord h 
els provoca una situa- 3 
ció angoixantè 19 86 (17) 45 96 (41) 31 98 (28) 5265) 
Que see Reaccions , R Reaccions Reaccions cogni- 
reaccions creus que b Reaccions afectives i 
À En físiques conductuals tives 
podrien aparèixer en 
parlar de la mort amb h h ni 
dit 18 2 16) 100 3 (91) 37 8 (24) 19 3 (17) 
A quina etapa escolar Educació Primària: Primària: Primària: Es 
creus que es podria Infantil CI CM CS 
començar a parlar de la , , R I : 
mort a l'escola2 63 26 (57) 35 882) 20 2 (18) 18 9 (16) 10 36 (9) 
Bastant 
Creus que els adults Gens d'acord Poc d'acord Totalment d'acord 
d'acord 
transmetem la por ala 1 3 4 
mort als infantsè 
4 (4) 14 26 (13) 42 26 (38) 40 36 (36) 
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PREGUNTES SOBRE LA MORT I EL DOL A L'AULA 


Com a mestre/a t'has 
trobat mai en una 
situació en la qual un 
infant se li hagi mort 
un membre de la famí- 
lia i/o de la comunitat 
educativa2 


Sí No 


79 8 (72) 21 96 (19) 


En cas afirmatiu, 
descriu la situació de la 
pregunta anterior. 


Respostes obertes 


Avis i àvies (32 respostes) 
Pare o mare degut a una malaltia, accident o mort sobtada (26 respostes) 
Germà o germana (3 respostes) 
Mestre o mestra de l'escola (2 respostes) 
Mascotes (2 respostes) 
Company/a de classe o escola (5 respostes) 
Familiars menys directes (3 respostes) 


rior has escollit l'opció 
"altres", a continuació 
pots descriure quines 

estratègies has emprat. 


Arts Arts 
Com bas afrontat la Literatura i Música Mer i Ciències i Valors Altres 
situació quan un infant plàstiques / visuals 
s'ha trobat en un pro- 65 4 2194 25 4 26 23 9 23 P 
7 43 26 (39) 
cés de dol (59) (19) 3 1 (9 (1 
a Respostes obertes 


Ajuda d'especialistes (EAP, psicòlegs o psicopedagogs) (3 respostes) 
Parlar amb naturalitat i normalitat amb l'infant (17 respostes) 


En cas afirmatiu, justi- 
fica'n la resposta. 


Alguna vegada has sí No 
parlat de la mort amb 
l'alumnat 2 8156 (74) 19 8 (17) 
Respostes obertes 


Situacions i casos concrets (25 respostes) 
Curiositat dels infants (17 respostes) 
Cicle de la vida (10 respostes) 
En un conte, una cançó, una pintura... ( 6 respostes) 


Religió o valors (3 respostes) 
Creus que l'escola és un Sí No 
espai adient per parlar 
de la mort2 922184) 8292) 

Consideres que comp- sí No 

tes amb la formació 

suficient i adient per 

treballar aquest as- 14 326 (13) 86 96 (78) 

pecte: 
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En el cas de viure una sí No 


situació de dol dins de 
l'aula, creus que comp- 
tes amb les estratègies 
suficients per afron- 
tar-la2 


25 26 (23) 75 26 (68) 


Respostes obertes 


En cas afirmatiu, des- / Suport a l'infant (12 respostes) 
criu quines estratègies / Utilitzant recursos (art, música, pellícules) (4 respostes) 
serien. Protocols del Departament (1 resposta) 


Suport de psicòlegs (1 resposta) 


Taula 1: Recull de les respostes obtingudes a través del questionari. Font pròpia 


5. Recursos didàctics per treballar la mort i el dol a l'escola 


Tal com defensen Herrero i Poch (2003) i també Miret (2016), l'escola ha 
de ser un espai on es treballi i s'aprengui sobre la mort. Els mestres hem 
d'estar preparats per a fer-ho, comptant amb la formació i els recursos 
suficients per poder-hi intervenir. Tot seguit, podeu trobar una gran vari- 
etat de recursos i estratègies didàctiques dirigides al primer cicle d'edu- 
cació primària. Aquest recull es realitza gràcies a les respostes recollides 
a través dels questionaris i les entrevistes. Ofereix un ventall de propostes 
per utilitzar a les aules. Cal dir que es poden modificar i adaptar per a 
qualsevol altre cicle o etapa educativa. La idea principal és comptar amb 
una varietat d'activitats i propostes diverses i variades que permetin tre- 
ballar la mort i el dol des de diverses àrees i punts de vista. Les activitats 
són diverses: contes, dinàmiques, cançons, pellícules... En el cas de la 
literatura i la cinematografia, es troben altres recursos més adequats a 
edats més primerenques o superiors. Les activitats es poden modificar 
per tal d'adaptar-les a qualsevol etapa. 
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Recull de propostes didàctiques dirigides al cicle inicial 


Literatura 


LLIBRES EN CATALÀ 


LLIBRES EN CASTELLÀ 


Autors: Diversos 
Editorial: Abacus, 
Collecció Els Contes 


és Cómo es posiblezl La 


Autora: Peter 
Schòssovv 
Editorial: Lóguez 


Adéu, Fla d'en Nic i la Noa Any de publicació: 
Sa, Sa aedi dd historia de Elvis JS P 
Any de publicació: - 2006 
Edat recomanada: A Edat recomanada: A 
partir de 4 anys partir de 6 anys 
Autores: Elisa Ramón i Autora: Elisabeth 
Rosa Osuna Brami 
Editorial: Ralandrala Editorial: Rolinos 
El meu avi ijo Any de publicació: Como todo lo quenace. J Any de publicació: 
2003 2000 
Edat recomanada: A Edat recomanada: A 
partir de 6 anys partir de 2 anys 
Autores: Ana A. De 
Autors: Eduardo Gal- en 
h È Eulate i Mónica Car- 
deano i Antonio Santos i 
retero 
Editorial: Libros del fe 
Ar a À Editorial: Cuento de 
Història de la resurrecció J Zorro Rojo 
del papagai Any de publicació: Cuepo demute gel 
a dl JE : Any de publicació: 
2008 
2010 
Edat recomanada: A 
È Edat recomanada: A 
partir de 6 anys i 
partir de 4 anys 
Autor: Christian Voltz Autor: Paco Ortega 
Editorial: RalandraRa Editorial: Autopublicat 
Any de publicació: :De qué color es tu Any de publicació: 
La carícia de la papallona Des P Rol ua Ó Dan 
2008 recuerdo2 2018 
Edat recomanada: A Edat recomanada: A 
partir de 6 anys partir de 6 anys 
Autors: Diversos Autors: Margaret VVild 
Editorial: Pagès Edi- i Ron Brooxs 
Dec sl El tors Editorial: Elaré 
a Carla ara és la nostra aa: EE XP: 
Any de publicació: Nana vieja Any de publicació: 
estrella 
2013 2000 


Edat recomanada: A 
partir de 6 anys 


Edat recomanada: A 
partir de 6 anys 
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Autors: Eduard José i 
Valentí Gubianas 
Editorial: La Galera 


Autora: Anette Bley 
Editorial: Taxatula 


Edat recomanada: A 
partir de 2 anys 


a :Qué viene después del.) Any de publicació: 
La Júlia té un estel Any de publicació: un : a Tel 
mil2 2009 
2006 
Edat recomanada: A 
Edat recomanada: A i 
i partir de 6 anys 
partir de 6 anys 
Autor: Grégoire Solo- Autora: Sylvia van 
tareff Ommen 
Editorial: Corimbo Editorial: RóXinos 
L'Edu, el petit llop Any de publicació: Regaliz Any de publicació: 
2014 2005 
Edat recomanada: A Edat recomanada: A 
partir de 6 anys partir de 6 anys 
Autors/es: Armin Ce 
i 3 Autores: Ana Galàn i 
Beuscher i Cornelia 
Marta Sedano 
Haas Ge E 
Editorial:) EA Editorial: Brufio 
itorial: Joventu 
No és fàcil, petit esquiroll RE Des Siempre Any de publicació: 
dl p del Any de publicació: Si ba 
2004 id 
Edat recomanada: A 
Edat recomanada: A i 
R partir de 5 anys 
partir de 6 anys 
EET Autores: Elisabeth 
Autores: Mar Cortina i É À 
QR 3 Helland i Marine 
mparo Peguero 
És : ó Schneider 
Editorial: Tàndem pea 
DES Editorial: Barbara 
EE Edicions Soy la muerte È 
On és eliaio2 EE Fiore 
Any de publicació: EE 
Any de publicació: 
2001 Et 
Edat recomanada: A 
: Edat recomanada: A 
partir de 6 anys i 
partir de 6 anys 
Autora: Debi Gliori I 
3è Dra È xi Joe Autor: Hans VVilbelm 
Editorial: Timun Mas EP 
ENS Editorial: Joventut 
Cate. s ... l Any de publicació: h s ga 
T'estimaré sempre, petitó dees Yo siempre te querré — 1 Any de publicació: 1989 


Edat recomanada: A 
partir de 5 anys 


Taula 2: Recull de contes en català i en castellà per treballar el dol a l'aula. Font pròpia 
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Els contes sempre són un excellent recurs per treballar qualsevol situ- 
ació. Podem fer lectura compartida, tertúlies dialògiques o fer una ronda 
de preguntes sobre els contes. És un dels recursos més emprats per tre- 


ballar la mort i el dol a l'aula. 


Música 


Angels — Robbie VVilliams 

Camins — Sopa de Cabra 

Casa en venda — Els Amics de les 
Arts 

El ciclo sin fin — Tàta Vega 

Em diràs adéu — Judit Neddermann 

En cambio no — Laura Pausini 

En qué estrella estarà — Nena 
Daconte 

Everglov — Coldplay 

42 — Coldplay 

Historia de un suefio — La Oreja de 
Van Gogh 

La cançó del soldadet — Manel 

La mort em ve a buscar — Els Pets 

Last trip to the station - Hachiho 


Les coses senzilles —Txarango 

Les nits no moren mai — Doctor Prats 
Luz y sombra — Amaia 

1979 — Joan Dausà 

My vay — Franx Sinatra 

Qué bonita la vida — Dani Martin 
Que tinguem sort — Lluís Llach 
Recuérdame — Carlos Rivera 

Si ens velessis — Joan Dausà 

Sin despedir — Carla Morrison 
The shovy must go on — Queen 
Tanca els ulls — Txarango 

Tears in heaven — Eric Clapton 


La música és una eina que permet expressar els nostres sentiments. 
Amb les diferents músiques podem fer: expressió corporal, relaxació, as- 
semblea de sentiments, creació de noves lletres. Fins i tot podem pensar i 
buscar les cançons que ens posen tristos. 
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Cinematografia (pel-lícules i curtmetratges) 


Direcció: Lee Untrichi 
Adrian Molina 
Productora: Pixar 


Direcció: Javier Reció 


La Dama y la Productora: Randor Moon 
Animation Studios / VValt J A 
Coco . : muerte Durada: 8 minuts 
Disney Pictures 
: Any: 2009 
Durada: 105 minuts 
Any: 2017 
Direcció: Jorge R. Gutié- , ia 
Jorg Direcció: Marsha 
rrez 5 
Onderstijn 
Productora: 20th Century 
: . Productora: Academy of Art 
N . Fox, Reel FX Creative The Life of Death È 
El libro de la vida 3 and Design St. Joost 
Studios, Chatrone I 
è Durada: 5 minuts 
Durada: 95 minuts 
Any: 2012 
Any: 2014 
Direcció: Rob Minloffi A Br : , 
Direcció: Camino García 
Rogers Allers , 
: Para siempre Productora: - 
Productora: VValt Disney Es É : 
: . 3 a (adaptació del Durada: 7 minuts i 52 se- 
El rey león Animation Studios i 
À llibre) gons 
Durada: 88 minuts 
Any: 2018 
Any: 1994 
Direcció: Pete Docter, Bob 
Direcció: Enzo D'Alò Peterson 
Història d'una gavi- J Productora: Lanterna Productora: Pixar 
na i del gatqueliva J Magica U Animation Studios / VValt 
ensenyaravolar l Durada: 76 minuts 5 Disney Pictures 
Any: 2000 Durada : 96 minuts 
Any: 2009 


Taula 3: Recull de pellícules i curtmetratges per treballar el dol a l'aula. Font pròpia 


Les pellícules i curtmetratges també són un bon recurs, ja que els 
infants hi estan bastant acostumats. És important adaptar la película 
a l'edat dels infants. Les activitats que podem fer a través d'aquests re- 
cursos són: cinefòrum, joc de rol (role-playing), anàlisi de sentiments dels 
personatges i canvis d'accions de les pellícules. 
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Activitats diverses 


Pluja d'idees (brainstorming): Què sabem sobre la mort Explorem 
coneixements previs dels infants sobre la mort i el dol. S'enganxa- 
ran, amb un paper adhesiu, en un paper blanc gran per tal que tots 
n'escriguin alguna cosa. 


Cinefòrum: La meva noia: Visualitzem la pellícula La meva noia i 
responem diverses preguntes amb la tècnica "llapis al centre". 

— —Títoloriginal: My girl 

— Direcció: Hovvard Zieff 

— — Productora: Imagine Entertainment 

— —Durada:102 minuts 

— —Any:1991 
Maleit mosquit, bonic gosset: Reflexionem sobre si totes les vides va- 
len el mateix o no. Podem fer un debat a l'aula. 


Una pedra i un cuc: Diferenciem i analitzem la diferència entre un 
ésser viu i un d'inert. Cal anar omplint un quadern de seguiment 
diari. 

Què vol dir ser vius: Identifiquem les accions que es fan quan s'és 
viu i quan no. Podem deixar que els infants es plantegin preguntes 
sobre les accions o característiques de la vida i la mort. 


Mirem quadres: A través de l'art i amb la tècnica "full giratori", podem 
identificar el significat dels quadres relacionats amb la mort. Poste- 
riorment, ens podem plantejar preguntes sobre com l'art permet 
expressar sentiments i emocions, ja siguin positius o negatius. 


Represento la mort: Expressió lliure. Cada infant podrà representar la 
mort utilitzant qualsevol tipus d'art (pintura, música, escultura...). 
Assemblea: El cavaller de Milany: Escoltem aquesta llegenda i per pa- 
relles resolem les diverses questions que s'hi plantegen. 

Carta a la meva por: Cada infant escriurà a una por que tingui. Li 
explicarà com se sent i com creu que pot superar-la. 

Fil de records: Cadena de records. Cada infant plasmarà un recordi, 
si ho desitja, el compartirà amb la resta de companys. Finalment 
es penjaran tots en un fil i quedarà a l'aula visible per a tothom. 
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e —Comem sento amb aquesta música2: En un espai amb màrfegues s'es- 
tiraran i es relaxaran. S'aniran posant músiques diverses (més 
alegres, tristes, de por...) i hauran d'anar pensant quins senti- 
ments tenen. 


e — Analitzem notícies: Cada grup comptarà amb una notícia sobre 
morts (refugiats, violència masclista, accident, contaminació...). 
N'hauran d'explicar el contingut i fer un petit debat a partir de les 
diverses notícies. 

Aquestes dotze activitats són plantejades per treballar de manera més 
directa la mort i el dol al cicle inicial. La reflexió, la llibertat d'expressió i 
la gestió emocional són els eixos principals de les activitats proposades. 
A través d'històries i de situacions reals i d'exploració, intentem que els 
infants comprenguin millor la mort i també que es preparin emocional- 
ment quan hagin de viure una situació d'aquest tipus. 


6. Conclusions extretes 


Per acabar és important tornar a remarcar la importància de tractar la 
mort i el dol a les aules: sense mentides ni complexos, amb naturalitat 
i afecte. Els mestres no tan sols eduquem, hem de tenir molt clar que 
acompanyem els nostres infants en moments molt importants i decisius 
per a les seves vides. Quan un dels nostres infants pateixi una situació 
d'aquest tipus, hem d'estar preparats per intervenir tan bé com puguem, 
comptant amb el suport de la família, de la resta de mestres i dels com- 
panys de l'infant. 

Sabem que aquest és un tema molt delicat i complicat de parlar, i que 
les famílies, l'escola i els mestres no estem prou preparats per poder-hi 
intervenir. Però hem de canviar de mentalitat i començar a treballar 
aquest aspecte dins de les aules, ja que ens permetrà fer-ne una bona ges- 
tió emocional i alhora fer un aprenentatge sobre la mort. Les consequèn- 
cies de no parlar-ne o d'amagar-los repercuteix en els infants: manca 
d'autoconeixement, poca gestió de les pròpies emocions, bloquejos emo- 
cionals, poca comprensió de la realitat i poca comprensió dels sentiments 
dels altres. 
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Cal que les escoles ho comencin 
a treballar i desenvolupin protocols 
d'actuació i d'intervenció en cas de 
mort i dol, i, a més a més, ofereixin 
formació al personal. Hem de saber 
com hi hem d'actuar i intervenir, 
perquè normalment en situacions 
dificils la capacitat de reacció o d'in- 
tervenció és lenta o feixuga. En de- 
finitiva, som nosaltres que ens hem 
d'alliberar d'aquests tabús i d'aquestes idees preconcebudes per enfocar 
la mort i el dol de manera diferent, i poder-hi intervenir de la millor ma- 
nera possible. Parlem-ne a l'escola. 


IHustradora: Alina Ballester 
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RESUM 

Aquesta investigació pretén analitzar el disseny universal d'aprenentatge 
(DUA) i les seves orientacions per a la creació de contextos d'aprenen- 
tatge inclusius. Primerament, s'ha realitzat la recerca teòrica per conèi- 
xer amb profunditat aquest model. A continuació, s'ha desenvolupat una 
part procedimental dividida en dos apartats. En el primer, hi trobem una 
anàlisi de materials didàctics per detectar el compliment de les orienta- 
cions inclusives del DUA. En el segon apartat, s'hi fa una proposta pròpia 
alternativa als materials analitzats, en la qual els es tracten els continguts 
seguint en detall les indicacions del model estudiat. 


PARAULES CLAU: universalització de l'aprenentatge: inclusió: implicació 
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ABSTRACT 


This final degree project aims to analyze Universal Learning Design 
and its guidelines for the creation of inclusive learning contexts. First, 
theoretical research vvas conducted to learn about this model. Next came 
a procedural part that vvas divided in tvvo sections. In the first section vve 
analyzed teaching materials to detect inconsistencies vvith the guidelines 
included in the ULD. In the second section, vve have proposed our ovvn 


alternative to the materials analyzed. 


Revvonns: learning universalization: inclusion, implication 


El disseny universal d'aprenentatge com a motor inclusiu i d'implicació a l'aula 


1. Introducció 


La humanitat és diversa. Les persones som diverses. Cadascuna presenta 
unes característiques diferents a les dels altres. No obstant això, els con- 
textos i entorns que influeixen en el nostre desenvolupament també són 
diversos. No tots procedim del mateix context social, econòmic i cultural. 
Són molts els elements que ens identifiquen com a éssers individualment 
singulars. 

En l'àmbit educatiu, és clar que cada infant segueix un ritme dis- 
tint. En el procés d'aprenentatge, cada alumne construeix el coneixe- 
ment de forma diferent, utilitzant estratègies diverses i fent construc- 
cions cerebrals que són úniques en cada individu. Els aprenentatges són 
individuals, cadascú aprèn de diferent manera. 

La UNESCO va incloure els segúents principis en l'informe d'acció 
educativa per a tots (2015), per tal de donar resposta a les necessitats edu- 
catives dels infants: 


e — Tots els infants tenen dret a anar a l'escola i són capaços d'apren- 


dre. 


e — Tots els infants han de rebre un ensenyament adequat a les seves 
capacitats i rebre suport per poder superar les barreres d'apre- 
nentatge. 


e — Tots els infants han d'assolir els objectius curriculars prioritaris, 

tenint-ne en compte les necessitats. 

Com podem afrontar aquesta dualitat Com podem assegurar-nos 
que estem proporcionant prou eines per a l'aprenentatge a cada infant, 
amb totes les seves singularitats, en igualtat de condicions2 En la meva 
formació de mestra amb menció d'atenció a la diversitat, hi vaig treballar 
el model DUA, un seguit de pautes per dissenyar materials i contextos 
didàctics, per tal que tots els alumnes —en siguin quines siguin les ca- 
racterístiques i necessitats— hi tinguin accés. El sistema educatiu català 
és un sistema inclusiu, en el qual tenen cabuda infants diversos, alumnes 
amb dificultats d'aprenentatges i necessitats educatives especials. 

Aquestes reflexions em fan pensar que els infants amb dificultats no 
són els que aprenen de manera diferent a com ho fa la resta, sinó que tots 
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aprenem de manera diversa: per tant, possiblement el DUA afavoreix tots 
els alumnes i no tan sols les minories. Per aquests motius, em questiono 
l'ús del DUA en el dia a dia a l'aula, les seves finalitats i els beneficis que 
pugui generar en l'aprenentatge de l'alumnat. És un model universal que 
pretén atendre de manera individualitzada la diversitat d'infants 

A més a més, certament les propostes del DUA tenen molt en compte 
l'esforç, la motivació, la implicació i l'autoregulació en el procés d'apre- 
nentatge. Aquesta questió em sembla transcendental, ja que els corrents 
d'innovació pedagògica treballen per adaptar-se a les necessitats actuals 
dels infants, els seus interessos i motivacions, per millorar, així, la refle- 
xió pròpia sobre l'adquisició de nous coneixements. 


2. Marc teòric 
2.1 Orígens del DUA 


Els orígens del DUA es remunten als anys noranta als Estats Units. El 
Center for Assistive Technology (CAST) és el grup d'investigació que va 
utilitzar aquest terme per primera vegada. Fa referència a un seguit d'ac- 
tuacions perquè tothom pugui millorar el procés d'ensenyament-apre- 
nentatge, tenint en compte coneixements científics sobre com els hu- 
mans adquirim coneixements (CAST, 2020). 

La creació del model DUA va sorgir per la necessitat de democratitzar 
l'educació i fer-la accessible a tots els infants, mitjançant la creació de dis- 
senys curriculars adaptats a la diversitat de l'alumnat. Aquest model posa 
en el punt de mira la idea que s'havia tingut fins llavors de la discapacitat 
en l'ensenyament, entesa com la dificultat que té l'individu per aprendre. 
El DUA considera que la discapacitat és en els contextos d'aprenentatge 
i en el currículum, fet que dona molta importància a l'adaptació dels re- 
cursos i els materials didàctics (Alba Pastor, 2017). 


2.2, Estructura del model DUA 


La neurociència educativa ens permet conèixer la manera com aprenem. 
Gràcies a la investigació sobre el funcionament cerebral, el CAST (2018) 
sosté que en l'aprenentatge hi intervenen tres xarxes cerebrals diferents. 


106 Comunicació Educativa, núm. 33, 2020 


El disseny universal d'aprenentatge com a motor inclusiu i d'implicació a l'aula 


Considera que cadascuna influeix de manera diversa en el procés d'ad- 
quisició de coneixements. Per aquest motiu, el DUA està articulat en tres 
apartats. En cadascun, s'hi relaciona un element rellevant que intervé en 
l'aprenentatge amb una de les tres xarxes cerebrals implicades. 


2.2.1 Compromís 


En el primer apartat, el CAST (2018) considera que el compromís de 
l'alumnat vers l'aprenentatge té lloc en la xarxa emocional del cervell. El 
compromís es pot definir com el motiu pel qual aprenem: el perquè de 
l'aprenentatge. La implicació emocional dels infants és clau, tenint en 
compte que la motivació és un motor d'aprenentatge. Si l'alumnat s'hi 
implica afectivament, se n'obtindran millors resultats. La tasca del mes- 
tre és oferir als infants múltiples formes de compromís i implicació als 
contextos escolars. 

En l'actualitat, la desmotivació és la causa principal en la pèrdua del 
compromís per aprendre. Vidal i Olivares (2018) defensen que la falta de 
motivació sorgeix de l'enfrenament dels infants amb la realitat social. La 
immediatesa i sobrecàrrega informativa i la connexió constant, l'ús de 
metodologies passives i la falta d'implicació familiar són inconvenients 
externs que potencien la desmotivació. No obstant això, també hi ha cau- 
ses internes, com l'autoconcepte negatiu, la falta de confiança en un ma- 
teix, el poc coneixement dels objectius d'aprenentatge i de les habilitats 
pròpies (Villar Varela, 2018). 


2.2.2 Representació 


Pel que fa la representació, el model DUA defensa que la presentació dels 
continguts d'aprenentatge ha de ser variada (CAST, 2018). És fonamen- 
tal usar múltiples suports, formats i canals comunicatius per transmetre 
informació. Oferir múltiples representacions afavoreix la construcció de 
contextos educatius significatius en les xarxes de reconeixement cere- 
bral, cosa que apropa els infants a la vida quotidiana. 

Són molts els alumnes que tenen dificultats per descodificar i com- 
prendre textos escrits. Molts infants construeixen la seva concepció del 
món basant-se només en la lectura. Amb la irrupció de les tecnologies, hi 
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ha moltes més possibilitats de representació dels coneixements. L'ús de 
les TIC per representar la realitat fomenta la indagació i l'aproximació als 
contextos reals per aprendre. 


2.2.3 Acció i expressió 


En referència a l'últim apartat, el CAST (2018) sosté que les activitats pro- 
posades a l'aula han de promoure múltiples formes d'acció i d'expressió. 
És necessari potenciar la manipulació, l'experimentació directa amb 
materials, l'estimulació i el moviment en oposició amb l'estaticisme, les 
metodologies passives, l'actitud passiva vers l'aprenentatge i la distribu- 
ció tradicional de les aules de primària que no permeten el moviment. 
D'aquesta manera, permetem que l'alumnat descobreixi per si mateix, se 
situi en el centre de la pràctica educativa i constati a partir de l'experièn- 
cia pròpia el nou coneixement. 


3. Marc metodològic 
3.1 Punt de partida 


Encara que en l'actualitat hi ha múltiples materials i recursos per utilitzar 
a l'aula amb els infants, ja siguin digitals, en paper o manipulables, se 
segueix donant molta importància a la utilització de llibre de text. Tot i 
que moltes vegades són un bon recurs d'aprenentatge, els llibres de text 
són materials estàtics que no permeten fer adaptacions ni modificacions 
per acabar amb les barreres d'aprenentatge. Per tant, possiblement no 
són un recurs adient per a infants amb dificultats i necessitats educati- 
ves especials (NEE). A l'escola inclusiva hi tenen cabuda tots els infants, 
els llibres de text que s'hi utilitzen han de tenir en compte la diversitat. 
A partir d'aquesta reflexió ens podem plantejar les segients preguntes: 
com en podem garantir la inclusió usant llibres de texte Estan dissenyats 
seguint els principis del model DUA per garantir l'accés a tot l'alumnat2 
Un material estàtic com el llibre de text pot ser inclusiu2 


108 Comunicació Educativa, núm. 33, 2020 


El disseny universal d'aprenentatge com a motor inclusiu i d'implicació a l'aula 


3.2 Objectius 


3.2.1 Objectius generals 


1. Analitzar el tractament dels continguts en llibres de text de diferents 
editorials 


2. Comprovar l'aplicació de les pautes del model DUA en els llibres de text. 


3. Detectar possibles desconnexions dels principis inclusius sobre les pautes 
DUA en els llibres de text 


4. Obtenir una valoració objectiva i numèrica sobre el tractament del DUA en 
els diversos llibres de text analitzats 


3.2.2 Objectius específics 


5. Proposar modificacions en els llibres de text a partir de les dades 
obtingudes i de les orientacions del DUA 


6. Descriure una proposta pròpia de tractament dels continguts analitzats 
tenint en compte el model DUA 


3.3 Disseny de la investigació 


En aquest sentit, la investigació educativa s'ha basat a dur a terme una 
anàlisi sobre els llibres de text. D'una banda, s'usa un mètode qualitatiu 
perquè les dades a analitzar no són objectivament observables, ja que no 
es poden mesurar directament de manera quantitativa. D'una altra ban- 
da, s'ha desenvolupat un sistema que transforma les dades subjectives 
observades en dades quantificables, que es poden representar a través 
dels nombres i dels percentatges. Per tant, s'usa un mètode científic mixt. 


Els passos seguits en la investigació són els segients: 


1: 
2. 


3. 


Observació directa de la informació subjectiva del llibre de text. 
Identificació dels ítems del model DUA al llibre de text. 


Valoració del nivell de seguiment del model DUA a partir de la rú- 
brica de comprovació. 


Anotació del nivell de seguiment de les pautes DUA a la llista de 
comprovació d'ítems. 
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S'ha elaborat una llista d'ítems, que es divideix en els tres blocs en 
què s'articula el model. Aquests fan referència a les pautes específiques 
per a cada bloc. Hi ha tres nivells d'assoliment dels ítems representats 
en nombres del o al 2, depenent del compliment nul, parcial o total de 
les orientacions. A més, s'ha elaborat una rúbrica per valorar-ne el nivell 
de compliment. La valoració la conformen tres nivells de compliment. 
En cada nivell hi ha una breu explicació que facilita l'anàlisi dels aspectes 
subjectius i que permet quantificar el nivell de compliment de les pau- 
tes DUA. Aquest mètode facilita la valoració quantificable de les mostres 
mitjançant la suma de la puntuació obtinguda en cada ítem. 

A continuació es mostra la rúbrica de comprovació dels ítems pel com- 
pliment del model DUA que s'ha dissenyat per analitzar les mostres. La 
rúbrica és una elaboració pròpia, es basa en la informació proporcionada 
per la CAST (2018). 
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3.4 Mostra analitzada 


Per tal que l'anàlisi sigui rigorosa, s'ha seleccionat una etapa, un cicle i un 
nivell concrets. En aquest cas, l'etapa és educació primària, el cicle és el 
mitjà i el nivell és tercer. Per tal de fer un estudi que sigui representatiu 
i multidisciplinari, s'ha decidit escollir tres àmbits obligatoris en l'etapa 
de primària. Els àmbits són: llengúes, matemàtiques i coneixement del 
medi natural, social i cultural. En el cas de les llengies, tot i que en siguin 
dues de diferents, les competències són les mateixes. 

Pel que fa a les competències bàsiques, són assignatures amb objec- 
tius molt diversos entre si. Les llengúes engloben la competència comu- 
nicativa lingiística i audiovisual. Les matemàtiques formen part de la 
competència metodològica matemàtica. I, finalment, el coneixement del 
medi natural, social i cultural es troba en les competències específiques 
de convivència i hàbitat del món, dins de la competència sobre el conei- 
xement i la interacció amb el món físic. Les assignatures són troncals i 
l'assoliment de les competències és prioritari durant l'etapa de primària. 
De cada àmbit, se'n seleccionen tres llibres de text de diferents editorials, 
tots posteriors al 2010, a fi que sigui una anàlisi de materials educatius 
presents a les escoles en l'actualitat i que la informació i les propostes 
no estiguin desfasades. S'observa el mateix apartat en els tres llibres de 
la mateixa matèria, així s'observen les diferències en el tractament dels 
mateixos continguts. 


3.5 Anàlisi de dades i discussió de resultats 


Els resultats obtinguts mostren que tant els llibres de text de llengies 
com els de medi social presenten importants dèficits, pel que fa al com- 
pliment del DUA. En el cas de matemàtiques, s'han obtingut uns resultats 
més positius, ja que les mostres analitzades presenten un disseny força 
inclusiu, que té en compte els diferents ritmes d'aprenentatge i les difi- 
cultats dels infants. Tot i això, queda demostrat que una gran part dels 
llibres analitzats presenten dèficits en la majoria d'apartats. 
Globalment, s'ha detectat que els materials no fomenten l'esforç i la 
motivació dels infants i no fan visibles els objectius d'aprenentatge, cosa 
que dificulta que l'infant sostingui el seu compromís amb el nou apre- 
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nentatge. A més, en l'àmbit de representació s'hi ha observat que alguns 
dels llibres presenten la informació de manera molt conceptual, sense 
usar canals comunicatius variats i de materials significatius que contri- 
bueixin a construir representacions mentals dels nous coneixements més 
propers a la realitat. 

L per acabar, l'apartat d'acció i expressió ha sigut el que ha obtingut 
una pitjor puntuació a grans trets. Això és degut a les poques propos- 
tes d'activitats actives i experimentals, i a l'escriptura com a únic mètode 
d'expressió dels nous aprenentatges. Resumidament, la major part de 
llibres de text analitzats no presenten prou requisits per ser considerats 
inclusius segons les orientacions del DUA. Per compensar les dificultats 
d'accés a materials per dur a terme l'anàlisi, s'ha desenvolupat una pro- 
posta pròpia alternativa als llibres de text analitzats, tenint en compte les 
indicacions del DUA. Es proposa un tractament diferent dels continguts 
dels llibres, usant estratègies inclusives que tinguin en compte les ori- 
entacions del DUA. S'han enriquit els àmbits amb menys puntuació en 
l'anàlisi, per crear contextos i suports d'aprenentatge més inclusius que 
impliquin els infants en el procés d'aprenentatge. 


4. Proposta pròpia 


Amb l'objectiu d'elaborar una proposta basada en les orientacions del 
DUA, s'han dissenyat tres propostes didàctiques alternatives als mate- 
rials analitzats. Responen als continguts i criteris d'aprenentatge que es 
plantegen en els llibres de text. Després de l'anàlisi i comprovació dels 
criteris del DUA d'aquests materials, s'hi han detectat elements que po- 
drien millorar-se. La proposta s'ha elaborat atenent les característiques i 
necessitats d'un grup d'alumnes concrets. 

En l'inici i en el final de les tres propostes, els alumnes duen a terme 
una petita rutina de pensament. És una tècnica que permet visualitzar 
el pensament. D'una banda, abans d'iniciar-se en un aprenentatge, els 
permet observar quin és el punt de partida, les idees i les suposicions que 
tenen sobre el nou coneixement. A més, també els permet establir objec- 
tius propis basats en les inquietuds i els interessos personals, ja que se'ls 
demana que anotin què els agradaria saber sobre el tema. 
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Una vegada acabada la sequència, l'alumnat reflexiona i anota quins 
són els nous aprenentatges adquirits. Aquesta tècnica promou que els 
aprenents tinguin un pensament actiu sobre la situació d'aprenentat- 
ge, per tal que es conscienciin sobre els seus assoliments. Com a conse- 
quència, les rutines de pensament permeten relacionar els coneixements 
previs amb els coneixements nous, i reflexionar sobre la veracitat de les 
seves idees. És una estratègia per regular pensament i establir hàbits per 
aprendre. 

L'agrupament en equips heterogenis és en les tres propostes. Els agru- 
paments permeten que cada membre del grup aporti el millor de si ma- 
teix, interacanvii informació i punts de vista, i coHabori a sumar idees. 
Afavoreix l'adquisició de responsabilitats individuals i coHectives, un ma- 
jor esforç per al benefici comú, el tractament de valors, com ara la gene- 
rositat i la cooperació, els vincles i les relacions entre els companys i P'ac- 
ceptació de la diversitat a l'aula. Gran part de les propostes són activitats 
manipulatives i d'experimentació, i d'altres són dinàmiques actives en 
moviment, ateses les característiques i necessitats que tenen els infants 
a l'aula. Altrament, són activitats que usen metodologies actives, com ara 
el descobriment. Són molt positives per a aquesta tipologia d'alumnat, ja 
que deixar que ells mateixos facin i aprenguin en beneficia l'autonomia i 
la independència, i l'ús d'estratègies per aprendre a aprendre. 
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4.1 Proposta alternativa al tractament del medi natural 


Taula 2: Resum de la proposta pròpia al tractament del medi natural dels llibres de text. 


Seqiiència didàctica 


Cicle i nivell 


Area 


El cicle de l'aigua 


Cicle mitjà: 3r 


Àrea del coneixement del medi 


natural 
Nom sa Recursos AR 
cen Objectius 3 S Descripció 
de l'activitat J i materials P 
Observació de . Examinar els tres . Aigualíquida, J Expliquem que l'aigua la podem trobar 
l'entorn: Els estats de l'aigua sòlida (glaçó)i I en els tres estats, com la resta d'objectes i 
estats de l'aigua a través dels cinc gasosa (vapor. —J elements de l'entorn, i en posem exemples 
sentits. d'aigua). propers a la realitat dels infants, permetem 
. Assimilar que . Bullidor d'aigua / el debat a l'aula per saber què en saben. 
l'aigua es troba en disesite. Mostrem l'aigua en els tres estats i 
dmesacon . Recipients. permetem que l'observin i la manipulin tot 
el nostre entorn reflexionant-hi. 
proper. 
Mostra de . . Entendre el procés . Vídeo El cicle de J Mostra del vídeo El cicle de l'aigua. Torn de 
continguts: que segueix l'aigua l'aigua. preguntes, comentaris i reflexions sobre 
Visualització per completar elseu el tema. 
vídeo El cicle de cicle. 
l'aigua . Reflexionar sobre 


les experiències que 
es tenen sobre el 
cicle de l'aigua. 


Experimentació: l - Observar . Bossa de plàstic / Es distribueixen els infants en grups de 4 
Creació del cicle de detingudament la transparent. o 5, heterogenis. A un parell se li demana 
l'aigua transformació de . Aigua. que reparteixin el material. S'expliquen les 
l'aigua durant elseu J . Retoladors instruccions detingudament i es permet al 
cicle. permanents. grup el procediment experimental. 
. Comprovar els e Cinta adhesiva. 
CADS OS Han de dibuixar en la bossa de plàstic 
teòrics adquirits. el cicle de l'aigua que es projecta a la 
pantalla. A continuació, aboquen una 
petita quantitat d'aigua i es deixa reposar, 
enganxat amb cinta adhesiva, a una 
finestra on toqui el sol. Després d'uns dies 
se n'observen els resultats i hi reflexionem. 
Mostra de . Sintetitzar els . Paper, Amb els grups de l'activitat anterior, es 
coneixement: aprenentatges sobre colors, llapis, / comunica els infants que tindran una 
Interpretem el el cicle de l'aigua. retoladors, etc. 1 estona per pensar de quina manera 
cicle de l'aigua . Demostrar el volen demostrar al mestre i a la resta de 


coneixement sobre 
el cicle de l'aigua a 
través de diferents 
procediments. 


companys tot el que han après sobre el cicle 
de l'aigua. Es dona un temps determinat 
per al debat i organització dels grups. 
Després els infants mostren al mestre i als 
companys el que han après de la manera 
que es desitgi: teatre, performance, joc de 
rols, redacció, dibuix, esquema, explicació 
oral... 
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Taula 3: Estratègies inclusives emprades basades en el model DUA 
de la proposta de medi natural. 


Representació 


Acció i expressió 


Compromís 


Percepció accessible 
e Vídeo El cicle de l'aigua. 
- Aigua en els tres estats. 
e Explicacions orals. 
e Imatges, fotografies, 
exemples. 


Acció física 
e Experimentació a través de 
la manipulació de l'aigua. 
e Procediment d'elaboració 
del seu propi cicle de l'aigua 
i experimentació amb 


Interès 
e Permissió del debat per 
compartir experiència i 
coneixements. 
e Lliure decisió del 
mètode d'expressió dels 


e Materials de l'experiment. aquest. coneixements. 
e Rutina de pensament. 
Llenguatge i símbols Expressió Esforç 


. Resolució de dubtes. 


. Ús de llenguatge accessible. 


. Definicions del nou 
vocabulari. 


e Múltiples maneres 
d'expressió a través de la 
mostra de coneixement. 

e Debats, comentaris i 
explicacions orals. 

e Expressió escrita. 

e Dibuixos i esquemes. 


- Treball en grups. 

. Posada en comú de la 
mostra de coneixement. 

e Rutina de pensament. 


Opcions per a la comprensió 

e Posada de comú de 
coneixements previs. 

. Ús de múltiples mitjans 
comunicatius per 
explorar la informació i el 
coneixement. 


Control de la conducta 
e Explicació de les normes 
i els objectius abans 
dels procediments 
experimentals. 
e Regulació del mestre i 
vetllador. 


Autoregulació 

e Participació en el debat 

- Reflexió després de les 
activitats. 

. Comprovació dels 
coneixements a través de la 
manipulació. 

- Rutina de pensament. 
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4.2. Proposta alternativa al tractament de les matemàtiques 


Taula 4: Resum de la proposta pròpia al tractament de les matemàtiques 


dels llibres de text. 
Seqiiència didàctica Cicle i nivell Àrea 
Els cossos geomètrics Cicle mitjà: 3r Àrea de Matemàtiques 
Nom de l'activitat / Objectius Recursos i materials —J Descripció 
Mostra de e Descriure les e Figures de Mostrem les figures als infants, 
continguts: Els característiques dels poliedres de fusta /J les anomenem, en descrivim les 
cossos geomètrics cossos geomètrics o goma (piràmide, / característiques conjuntament. 
mitjançant l'observació prisma, con, Després, els infants les poden 
i la manipulació cilindre, etc.). manipular per observar-ne 
d'aquests. atentament les característiques. 
Dinàmica en e Recordar els noms dels J - Objectes Recordem els noms i les 
moviment: Els cossos geomètrics i les quotidians característiques dels cossos 
cossos geomètrics seves característiques. amb forma de geomètrics. Comentem que els 
deldiaadia . Classificar objectes poliedres, com poliedres els trobem en objectes 
quotidians en el cos ara brics de llet, del dia a dia. En grups heterogenis 
geomètric que pertoca. pilotes, daus, cons, de 425 infants, es disposa de 
. Prendre consciència capses, llaunes, diversos objectes (cadascun és 
que els cossos etc. un cos geomètric en concret). A 
geomètrics es troben en l'aula, hi hau diferent racons 
objectes quotidians. amb el nom d un cos geomètric, 
han de classificar els objectes 
col-locant-los al racó corresponent. 
A continuació, els manipulem racó 
per racó. 
Observació de . Prendre consciència . Imatges Si pot ser, es du a terme una petita 
l'entorn: Els cossos que els cossos relacionades amb sortida pels voltants del centre, 
geomètrics dela geomètrics es troben en la ciutat que siguin / per tal que l'alumnat identifiqui 
ciutat objectes quotidians. cossos polièdrics. —J cossos geomètrics en objectes 
urbans: edificis, bancs, pilons, 
etc., i pugui reflexionar sobre la 
presència de cossos geomètrics en 
el nostre dia a dia. 
Si no és possible fer la sortida, 
es fa el mateix amb imatges 
seleccionades a través d'Internet. 
Demostració de . Efectuar tres cossos e Plastilina Per introduir l'activitat i mostrar 
coneixement: geomètrics treballats . Canyetes o als infants els objectius de 
Taller "Construim mitjançant canyetes i bastonets. l'activitat, mostrem imatges dels 
poliedres" plastilina. . Imatges model. models de poliedres que s'han de 
. Cronòmetre construir. Els alumnes, en grups 
digital. heterogenis de 4 a 5 infants, han 
d'unir canyetes amb plastilina i 
formar un prisma, una piràmide 
i un cub. Per tal que els infants 
s'autorregulin i gestionin el temps 
destinat a l'activitat, s'activarà un 
cronòmetre digital, visible per a 
tots, amb el temps que es té per 
construir les figures. El mestre fa el 
suport i ajuda en l'elaboració dels 
COSSOS. 
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Taula 5: Estratègies inclusives emprades basades en el model DUA 
de la proposta de matemàtiques. 


observables i manipulables. 
e Manipulació d'objectes 
quotidians que són cossos . 


de classificació dels cossos 
geomètrics. 
Manipulació dels cossos 


Representació Acció i expressió Compromís 
Percepció accessible Acció física Interès 
. Cossos geomètrics e Dinàmica en moviment e Treball en grup. 


. Sortida d'observació de 
l'entorn. 
e Dinàmica en moviment. 


e Poc ús del llenguatge escrit J e 
en la mostra de continguts. 

e Explicacions orals 
entenedores. 


Demostracions de 
coneixement mitjançant 
classificacions, 
construccions, 
observacions i reflexions. 


geomètrics. geomètrics i dels objectes e Rutina de pensament. 
. Observació d'objectes de la geomètrics. 
ciutat. e Construcció de cossos 
geomètrics. 
Llenguatge i símbols Expressió Esforç 


e Treball en equip. 
Activitats manipulatives. 
Rutina de pensament. 

. Cronòmetre. 


e Relació del contingutamb Je 
l'experiència. . 
e Demostració de la . 
presència dels cossos 
geomètrics en eldia a dia. /J e 


Opcions per a la comprensió —/ Control de la conducta: 


Vetllador. 

Distribució heterogènia. 
Regulació i orientació del 
mestre. 

Suport del mestre. 


Autoregulació 
e Mostra de models positius 
com a objectiu de l'activitat. 
- Explicació de les 
instruccions i objectius. 
e Rutina de pensament. 
. Cronòmetre. 
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4.3 Proposta alternativa al tractament de la llengua catalana 


Taula 6: Resum de la proposta pròpia al tractament de les matemàtiques 


dels llibres de text. 
Seqgiiència didàctica Cicle i nivell Àrea 
El còmic Cicle mitjà: 3r Àrea de llengua catalana i literatura 
Nom de l'activitat J Objectius Botes Descripció 
i materials 
Dinamització Motivar l'alumnaten J - Maleta. Es presenta als infants una 
lectora: La maleta la lectura de còmics. j e Còmics maleta plena de còmics. Es 
dels còmics Reconèixer infantils pregunta què en saben, si en 
els elements diversos llegeixen, si els agraden, quins 
característics del adequats per / són els seus preferits, etc. Per 
Rue. a l'edat dels ) parelles, han de triar-ne un i 
Fomentar l'hàbit infants. llegir-lo plegats. 
orcigeh Després es comenten les 
l'aprenentatge entre característiques i observacions 
iguals. que s'han fet sobre el còmic. 
Taller Posar en pràctica e Còmics de En rotllana, el mestre llegeix 
d'entonacions les entonacions i el Cavall Fort. J un globus del diàleg d'un 
i llenguatge no llenguatge no verbal dels còmics. Les frases que es 
verbal que apareixen en els llegeixen estan seleccionades 
còmics. per tal que els alumnes 
treballin les diferents 
entonacions. Un per un, els 
infants les han de reproduir 
amb l'entonació i gesticulació 
adient. 
Taller amb les Elaborar un còmic - Tauletes En grups heterogenis de 4 
TIC: Elaboració usant una eina digital digitals a5 alumnes, els infants han 
d'un còmic com ara l'aplicació G Aplicació d'elaborar un petit còmic 
Pixton. Pixton. mitjançant l'aplicació Pixton. 
Aplicar els Cada grup té una tauleta 
coneixements que digital, que han de compartir 
qnanoa edieci per elaborar el còmic. 
Ecalbeso Prèviament, el mestre explica 
Elaboració: com s'utilitza el recurs i se'ls 
informa que aquest còmic 
l'hauran de representar a 
l'aula, per tal d'aclarir-ne els 
objectius. 
Demostració de Representar e Materialde J En els mateixos grups que en 
coneixement: teatralment el còmic l'aula l'activitat anterior, es dona 
Teatralització del elaborat. temps per tal que els infants 
còmic Utilitzar el preparin la posada en escena 
llenguatge no verbal del seu còmic. A continuació, 
i les entonacions per cada grup el representarà a la 
cometen. resta d'alumnes. 
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Taula 7: Resum de la proposta pròpia al tractament de les matemàtiques 


dels llibres de text. 
Representació Acció i expressió Compromís 
Percepció accessible Acció física Interès 
e Múltiples còmics. . Posada en escena del còmic. - Ús deles TIC. 
e Lectura dels còmics enveu J - Taller d'entonacions i e Dinamització lectora. 
alta. llenguatge no verbal. e Treball en grups. 
e Vinyetes amb imatges i e Elecció del còmic que es 
textos. volllegir. 
. Onomatopeies. 
Llenguatge i símbols Expressió Esforç 
e Adequació dels còmics a e Llenguatge verbali no e Tutoria entre iguals. 
l'edati al nivell lector. verbal. e Treball en grups. 
e Diccionaris. . Teatralització. e Mostra davant la resta 
e Resolució de dubtes. . Creació d'un còmic de companys de la 
mitjançant les TIC. teatralització. 
Opcions per a la comprensió —/ Control de la conducta Autoregulació 
e Lectura per parelles per e Explicació dels objectius de J - Aprenentatge entre iguals. 
facilitar-ne la comprensió. l'activitat. e. Mostra de model positiu 
e Observació de diversos e Regulació del mestre. com a objectiu de l'activitat. 
models de còmic. - Lectura en parelles. 
e Lectura compartida. 


5. Conclusions 


El disseny universal d'aprenentatge (DUA) és un model molt reconegut 
per nombrosos professionals del camp de la investigació educativa. Molts 
demostren els beneficis del DUA com a orientador per dissenyar contex- 
tos d'aprenentatge. No obstant això, la realitat a l'escola n'és una altra. 
El material majoritari a les aules és el llibre de text. Aquest fet redueix 
la possibilitat de múltiples formes de representació i d'acció. Gràcies al 
disseny metodològic esdevingut, s'han observat els punts forts i febles 
dels llibres de text, pel que fa a la inclusió i la implicació de l'alumnat. 
Podem dir que en alguns casos els formats s'aproximen al DUA, tot i que 
la majoria presenten molts dèficits i encara queda molt camp per córrer. 

Aquests plantejaments que anaven sorgint es van transformar en una 
gran inquietud per posar a la pràctica totes les observacions que s'han 
dut a terme. Es va plantejar l'objectiu d'elaborar una proposta pròpia que 
fos una alternativa als llibres de text analitzats. La proposta té en compte 
els dèficits que presenten les mostres per enriquir els nous suports cre- 
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ats. Per tal de contextualitzar la pràctica, es van prendre com a punt de 
partida les característiques i les necessitats educatives del grup classe de 
l'estada de pràctiques. Després de desenvolupar la proposta, la intenció 
era posar-la en pràctica al centre. Com ja s'ha esmentat, l'emergència sa- 
nitària ha dificultat algunes pràctiques i aquesta n'ha estat una. Tot i això, 
es considera que els objectius del treball s'han assolit satisfactòriament. 

Durant aquest procés, han sorgit moltes reflexions sobre el DUA. És 
un mètode plantejat per la superació de barreres d'aprenentatge dels 
infants amb dificultats. Podem dir que aquest model sorgeix de la ne- 
cessitat d'atendre la diversitat de l'aula. Partint d'aquesta questió, què 
entenem per diversitat2 Diversa és la societat, diverses som les persones 
i diversos són tots els alumnes. Hem de ser capaços de separar els concep- 
tes de diversitat i dificultat. La mirada docent ha de superar aquesta limi- 
tació, la diversitat ha de ser entesa com una característica més de l'aula, 
on tots els alumnes són diferents i les seves diferències es conceben des 
d'un punt de vista enriquidor per a tots. Hem d'adoptar una perspectiva 
oberta i transformadora que valori les capacitats dels alumnes i s'obstini 
a enderrocar tot allò extern que els dificulti l'aprenentatge. No és divers 
l'infant amb dificultats, sinó que diversos ho són tots. 

En aquest sentit, el DUA es planteja com una proposta a la qual tot- 
hom tingui accés. Després de l'aplicació de les orientacions inclusives a 
la pràctica educativa, he observat evidències pel que fa a aquest model. 
Més que universalitzar l'aprenentatge, la finalitat principal del DUA és 
individualitzar-lo. El disseny de materials i suports ha d'estar basat en 
els interessos i habilitats pròpies del grup al qual va dirigit. No té sentit 
l'absència de context en l'aplicació del DUA, ja que cal requerir un bon 
coneixement de les característiques i necessitats dels infants implicats. 
Només d'aquesta manera garantirem la inclusió i la implicació a l'aula. 
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RESUM 
Les altes capacitats són un collectiu envoltat de múltiples mites que di- 
ficulten conèixer i atendre de la millor manera possible aquest grup. Un 
d'aquests mites és, per exemple, que les persones amb altes capacitats 
són perfectes en tot, i això fa que no es tinguin en compte les possibles 
discrepàncies en el seu ritme evolutiu o les dificultats que pugui tenir 
aquest colectiu. Es tracta de dificultats en diferents àmbits, com ara en 
l'emocional. Així que s'investiga si els nens i les nenes amb altes capaci- 
tats mostren dificultats de regulació emocional, i se n'analitzen les emo- 
cions, específicament: la frustració, la culpa, la tristesa, la por i la ràbia. 
La investigació realitzada permet concloure que els nens i les nenes 
amb altes capacitats mostren dificultats per regular les emocions i, es- 
pecialment, la frustració i la ràbia. També, que no tenen prou estratègies 
de regulació emocional. A més, que les causes de la dificultat de regula- 
ció emocional poden ser per la discrepància entre el desenvolupament 
intelectual i l'emocional, i per la seva alta sensibilitat, i això els genera 
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consequències, especialment en els àmbits personal, social, familiar i 
acadèmic. 


PARAULES CLAU: altes capacitats, emocions, regulació emocional, superdo- 
tació: talent 


ABSTRACT 

Gifted students are subject to multiple myths vehich mahe it difficult to 
adapt to their learning needs. For example, there is the myth about gifted 
students being perfectionists, leading to possible discrepancies in their 
pace of learning or to special difficulties that may be overloolted. There 
can also be difficulties in different areas, for example, the emotions. 
Consequently, researchers looX at vvhether gifted boys and girls have 
difficulties in regulating their emotions, specifically: frustration, guilt, 
sadness, fear, and anger. 

The research carried out here leads us to the conclusion that gifted boys 
and girls have difficulties in regulating emotions, especially frustration 
and anger. Moreover, they do not have enough emotional regulation 
strategies. In addition, the causes of their diffculties vvhen it comes to 
regulating emotion may be due to the discrepancy betvveen intellectual 
and emotional development, and to their high sensitivity. This in turn has 
personal, social, family, and academic consequences for these children. 


REvvonns: gifted children, emotions, emotional regulation, giftedness, 
talent 


La regulació emocional en nens i nenes amb altes capacitats 


1. Introducció 


El concepte d'altes capacitats (AC) ha variat al llarg del temps. Fa unes 
quantes dècades, es concebia des d'una perspectiva monolítica i estàtica, 
i només s'hi tenia en compte el quocient intel-lectual, però ara es con- 
cep des d'un punt de vista multidimensional i hi conflueixen variables 
intellectuals, socials, ambientals i de personalitat (Guirado, 2015). Tot i 
que el collectiu de les AC presenta unes característiques generals, és un 
grup heterogeni. Així doncs, segons Arroyo (2018), les AC tenen un perfil 
emocional amb característiques diferenciades i, a causa de la seva gran 
capacitat intellectual, perceben, senten i entenen les coses, mostrant una 
alta sensibilitat. 

Un dels motius pels quals s'investiga sobre aquest tema és pel conei- 
xement de la gran varietat de mites que es té al voltant d'aquest collectiu. 
Aquests mites dificulten conèixer i atendre de la millor manera possible 
aquest grup, ja que aquests mites no tenen en compte les discrepàncies 
que pot tenir el collectiu amb relació als diferents ritmes evolutius del 
subjecte mateix o d'aquest amb el context, tal com diu Acereda i López 
(2012). A més, segons Arroyo (2018), el fet de ser un infant amb AC implica 
tenir unes característiques que poden fer que s'hagi d'afrontar a diferents 
dificultats, com ara les emocionals. Per tant, el collectiu, en els diferents 
àmbits, pot tenir les mateixes dificultats, o més, que les que puguin tenir 
les altres persones. 

Així doncs, es realitza una investigació sobre la regulació emocional 
dels nens i les nenes amb AC, que analitza les emocions, més específica- 
ment, cinc: la frustració, la culpa, la tristesa, la por ila ràbia, tant en l'àm- 
bit escolar com en el familiar. En primer lloc, s'analitzen les AC i les emo- 
cions i la regulació emocional dels infants amb AC. Seguidament, trobem 
el marc metodològic, on es defineixen el supòsit de partida i els objectius, 
el context, els instruments i les tècniques utilitzades. Finalment, s'ana- 
litzen les dades dels resultats obtinguts, extrets de la part pràctica de la 
investigació, i s'inclouen les conclusions de la investigació, així com la bi- 
bliografia utilitzada per realitzar l'estudi. 
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2. Marc teòric 
2.1 Les altes capacitats 


Actualment, no hi ha cap definició unificada per referir-se a les AC. No 
obstant això, una de les més admeses és la que proposa la GRAC:/COPEC7 
(2018, p. 15), la qual considera que: 


El concepte altes capacitats intellectuals engloba un conjunt de persones 
que presenten característiques intellectuals quantitativament i qualita- 
tivament superiors de manera significativa a la major part de la població 
en una, diverses o totes les àrees d'aptitud, sigui quina sigui l'edat de la 
persona. En l'àmbit escolar, es tracta d'una categoria que permet desig- 
nar alumnes que requereixen una educació adaptada 3 


El concepte d'AC agrupa tres perfils amb unes característiques defini- 
des (Martínez, 2012). El primer és la superdotació: inclou infants amb alts 
nivells de raonament lògic i creativitat, i una correcta gestió de la me- 
mòria i la informació. En segon lloc, trobem el talent: aplega infants que 
sobresurten en un àmbit, però que en la resta poden ser discrets o fins 
i tot mostrar-hi deficiències. Quan la persona destaca en un àmbit, es 
parla de talent simple (Martínez, 2012). Dins d'aquests, hi podem trobar 
el talent creatiu, lògic, matemàtic, esportiu, verbal i social (Casellas i Va- 
lera, 2018). Quan la persona destaca en més d'un àmbit, es parla de talent 
complex, que és el talent en què es combinen diverses aptituds específi- 
ques (Martínez, 2012). Dins d'aquests, hi podem trobar el talent acadèmic 
i Partístic figuratiu (Casellas i Valera, 2018). Finalment, tenim el perfil de 
precocitat: inclou els infants que tenen les mateixes condicions que els al- 
tres que són més grans que ells. Pot correspondre a dues causes: el ritme 
de desenvolupament i les metes establertes. 

Tot i l'heterogeneitat, autors com ara Barrera, Duran, Gonzàlez i Rei- 
na (2011) afirmen que els infants amb AC mostren una sèrie de caracte- 
rístiques comunes. Des del punt de vista intelectual, són ràpids adqui- 


1 Grup de Recerca d'Altes Capacitats (GRAC). 
2 Col-legi de Pedagogs de Catalunya (COPEC). 


3 ltres definicions i característiques acceptades per la comunitat científica les podem trobar a Gard- 
ner (2003) o a la National Association for Gifted Children (2010). 
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rint i processant la informació. Fan servir símbols i idees abstractes, a 
més de captar-ne amb rapidesa les relacions. A més, disposen d'una gran 
capacitat de raonament complex, perquè connecten i interrelacionen els 
conceptes, i són molt eficaços en els processos metacognitius. Destaquen 
per la seva curiositat i memòria. Pel que fa a la creativitat, els seus pensa- 
ments i les seves idees són molt flexibles perquè afronten els problemes 
des de diferents punts de vista. En relació amb l'aspecte acadèmic, els in- 
fants aprenen de manera precoç i amb poca ajuda. Tenen un bon domini 
del llenguatge, tant en l'expressió com en la comprensió. No obstant això, 
alguns es poden arribar a avorrir o angoixar, si no se senten motivats. 
Finalment, en l'apartat personal, emocional i social, acostumen a ser molt 
perfeccionistes i crítics amb la tasca que desenvolupen. A més, són molt 
sensibles al món que els envolta i mostren interès pels temes relacionats 
amb la morali la justícia. Presenten bones habilitats socials i tenen prefe- 
rència per estar amb persones més grans. 

Autors com ara Acereda i López (2012) afirmen que la dissincronia és 
un dels aspectes més problemàtics en infants amb AC, concepte molt es- 
tudiat per Terrassier (1994). Així, la dissincronia evolutiva ha de ser entesa 
com el desenvolupament heterogeni de la relació entre la capacitat intel- 
lectual (que evoluciona molt ràpidament) i unes altres àrees de conducta 
(que evolucionen a un ritme més natural). La principal conseqiència és 
el trencament o desfasament que suposa al mateix infant, tant en l'àmbit 
intern com en l'extern. Respecte a la dissincronia interna, es pot trobar 
una relació directa entre el nivell intelectual i l'afectiu, el nivell intellec- 
tual i el psicomotor, i el llenguatge i el raonament. Pel que fa a l'externa, 
es regeix pel desfasament entre la norma del desenvolupament precoç de 
l'infant i la norma social, adequada per a la major part dels infants. Així 
doncs, podem trobar la dissincronia escolar i social, i la dissincronia fa- 
miliar. 


2.2 Les emocions i la regulació emocional en infants amb AC 


El concepte d'emoció ha sigut font d'estudi les darreres dècades, la qual 
cosa ens ha aportat una gran varietat de definicions. Algunes de les més 
rellevants són les que ens ofereixen Salovey i Mayer (1990), que afirmen 
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que les emocions són les respostes que es donen davant d'esdeveniments 
externs o interns, i poden tenir un significat positiu o negatiu en les per- 
sones que les experimenten. D'altra banda, Bisquerra (2000, p. 63) defi- 
neix l'emoció com "un estat complex de l'organisme, caracteritzat per una 
excitació o una pertorbació que predisposa a una resposta organitzada. 
Les emocions es generen com a resposta a un esdeveniment extern o in- 
tern. 

Com passa amb les emocions, el tema de la regulació emocional s'ha 
analitzat des de diferents disciplines. No obstant això, la present inves- 
tigació pren com a guia per al seu desenvolupament la psicologia i l'edu- 
cació. Una primera aproximació psicològica és definida per Thompson, 
qui defineix la regulació emocional com "els processos externs i interns 
responsables de monitorar, avaluar i modificar les nostres reaccions 
emocionals per a complir les nostres metes" (1994, p. 27-28). Pel que fa 
a l'àmbit d'educació emocional, Bisquerra (2009) considera que és una 
habilitat que se centra en el domini de la gestió de les emocions. Concreta 
quatre microcompetències: l'expressió emocional apropiada, la regulació 
d'emocions i sentiments, les habilitats d'enfrontament i la competència 
per generar emocions positives. 

Seguidament, s'anomenen les característiques emocionals més signi- 
ficatives dels infants amb AC que els poden provocar dificultats de regu- 
lació emocional. La dissincronia intellectual i afectiva és causada pel dese- 
quilibri de les dues parts que crea inhabilitat d'assimilar les emocions i 
malestar (Acerda i López, 2012). La hipersensinsiblitat es manifesta per la 
gran sensibilitat davant les emocions creades per una situació o un estí- 
mul (Martínez, 2012). Una altra característica és l'alt nivell d'empatia: no 
tan sols comprenen l'altre, sinó que també en senten les emocions (Ar- 
royo, 2018). També tenen un gran sentit de la justícia: una gran preocupació 
per conceptes abstractes, morals i ètics (Acerda i López, 2012). Acostumen 
a ser molt perfeccionistes i poden sentir emocions negatives, com ara la bai- 
Xa tolerància a la frustració, una emoció que els costa molt de regular (Ar- 
royo, 2018). Tanmateix, acostumen a tenir una alta motivació, tot i que hi 
ha factors que els poden desmotivar i crear malestar emocional (Arroyo, 
2018). El caràcter introvertit no ha de preocupar, però, en cas d'excés, pot 
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derivar en problemes socioemocionals (Alegría, Pérez i Ruiz, 2015). Pel 
que fa a la necessitat de pertinença, hi ha factors que en poden dificultar 
la socialització: la rigidesa, la dissincronia social i l'ètica de les relacions 
(Arroyo, 2018). Finalment, hi ha el risc que tinguin l'autoconcepte baix per- 
què se senten poc compresos i diferents de la resta (Gómez i Mir, 2015). 

D'altra banda, existeix una gran discrepància respecte a la regulació 
emocional d'aquest colectiu. Un primer grup engloba, d'una banda, els 
autors que defensen que aquest collectiu no presenta problemes de regu- 
lació emocional —com ara Terman (1925), que considera que els estudi- 
ants amb AC estan més ajustats en els àmbits emocional i social, a causa 
de la seva alta capacitat cognitiva— i, d'una altra banda, els autors —com 
ara Davis i Connell (1985) i Porter (2005)— que asseguren que el coHectiu 
viu més situacions d'estrès, a causa de les seves altes expectatives, però 
que regula millor les emocions. 

El segon grup expressa que el collectiu mostra dificultats a l'hora de 
regular les seves emocions: alguns autors (Plucter i Levi, 2001, i Pyryt, 
2011) diuen que tenen característiques (baixa autoestima, perfeccionis- 
me, etc.) que els fan molt vulnerables: diversos autors (PrecRel, Baudson, 
Rrolax-Schvverdt i GlocR, 2015, Terrassier, 1979, i Silverman, 2002) consi- 
deren que la dissincronia emocional és una de les primeres causes de la 
dificultat de regulació emocional. Tot i això, aquestes dues visions no són 
tan contradictòries (Sànchez, 2016). 

Així doncs, hi ha autors i autores que donen importància a l'estudi de 
la regulació emocional d'aquest collectiu: per Delaune (2016), la impor- 
tància d'invertir en el coneixement i l'atenció de la regulació emocional 
creix en els collectius més específics, com ara en els infants amb AC. En 
conclusió, com s'ha esmentat anteriorment, existeix una gran discrepàn- 
cia entre els autors que consideren que el collectiu presenta dificultats de 
regulació emocional i els autors que consideren que no. Però tots coinci- 
deixen que és imprescindible invertir en l'estudi de la regulació emocio- 
nal d'aquest colHectiu. 
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3. Marc metodològic 
3.1 Supòsit de partida i objectius 


D'acord amb la recerca realitzada es considera que: 

Els infants amb AC mostren dificultats per regular les emocions. 

Així doncs, amb aquesta premissa, es fixen els objectius i es dissenya 
la metodologia més adient per comprovar aquesta afirmació. 

L'objectiu general és: 

e — Analitzar com regulen les emocions els infants amb AC. 

Els objectius específics són: 


e o Analitzarla regulació i les estratègies emocionals dels infants amb 
AC a l'àmbit escolar i familiar. 


e o Examinar com actua l'escola i la família davant de la regulació 
emocional d'aquests infants. 


e — Descobrir com actua una psicòloga i una pedagoga davant de la 
regulació emocional d'aquests infants. 


. — Identificar les causes de les dificultats de la regulació emocional. 


. — Conèixer les conseqiències de les dificultats de la regulació emo- 
cional. 


e — Identificar quines emocions tenen majors dificultats per ser re- 
gulades. 


3.2 Context 


La investigació s'ha realitzat majoritàriament a l'Associació Athena, una 
associació sense ànim de lucre formada per 62 famílies (en el moment de 
l'estudi) de nens i nenes amb AC del Camp de Tarragona i les Terres de 
l'Ebre. També s'ha realitzat a mestres de tota Catalunya. 

A la investigació hi han participat: 15 nens i nenes amb AC de 8 a 12 
anys, perquè en aquesta etapa es considera que ja tenen la capacitat per 
regular les emocions de manera eficient, 15 pares i mares de nens i nenes 
de 6 a 12 anys, dues professionals expertes (una pedagoga i una psicòlo- 
ga) —tothom, membre de l'Associació Athena—, i, finalment, 50 mestres 
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que hagin tingut o tinguin un alumne amb AC d'educació primària de 
diferents escoles de Catalunya. S'ha realitzat la investigació, doncs, en un 
total de 82 persones. 


3.3 Instruments 


En aquesta investigació s'hi ha emprat una metodologia mixta, és a dir, 
s'hi ha combinat metodologia quantitativa i metodologia qualitativa, 
mitjançant entrevistes i enquestes validades per professionals. A més, 
totes les enquestes s'han dut a terme per internet, excepte les entrevistes 
dirigides a les professionals. 

Pel que fa a l'enquesta dirigida als infants, en destaquem que s'han 
elaborat 10 preguntes en forma de situació (5 de l'àmbit escolar i 5 del 
familiar) en què els infants han de seleccionar l'opció amb què s'identi- 
fiquin més, aquestes opcions s'enfoquen en cadascuna de les emocions 
que s'estudien en aquest treball (frustració, culpa, tristesa, por i ràbia). 
D'altra banda, als pares i les mares se'ls ha preguntat sobre la regulació 
emocional dels seus fills i les seves filles, de forma general —totes en el 
seu conjunt— i en les cinc emocions treballades tant en l'àmbit familiar 
com en l'escolar, i sobre les estratègies i diferències de regulació emocio- 
nal dels dos àmbits. Aquestes preguntes s'han repetit a les professionals 
i als mestres, amb les seves particularitats adaptades a cada context. A 
més, també se'ls ha preguntat com actuen com a família davant d'aquesta 
regulació emocional (si els ensenyen estratègies i/o acudeixen a professi- 
onals) i també sobre les consequències d'aquesta dificultat i les possibles 
millores en l'àmbit familiar, professional i social. Pel que fa a l'entrevis- 
ta dirigida a les professionals, se'ls ha preguntat com treballen (teràpi- 
es i estratègies que utilitzen), quines són les causes i les consequències 
d'aquesta dificultat de regulació emocional, i quines són les possibles 
millores que es podrien aplicar en l'àmbit escolar, familiar i social. Final- 
ment, pel que fa a l'enquesta dirigida als mestres, se'ls ha preguntat com 
actua l'escola davant d'aquesta regulació emocional: quins protocols, me- 
todologies o estratègies tenen per millorar l'atenció a aquesta dificultat, 
quines consequències pot tenir aquesta dificultat, i quines possibles mi- 
llores hi aplicarien. 
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4. Anàlisi de dades i resultats 


Els resultats s'han extret a partir de l'anàlisi de dades dels quatre instru- 
ments de recerca que s'han utilitzat en aquesta investigació. 

En relació amb l'anàlisi de la regulació emocional, el coHectiu mostra 
dificultats per regular les emocions tant en l'àmbit familiar com l'escolar, 
tant en les emocions en general com en totes les treballades en aquesta 
investigació (frustració, culpa, tristesa, por i ràbia), però més en la frus- 
tració i la ràbia. A més, en l'àmbit familiar actuen majoritàriament de 
manera exterioritzada, en canvi, a l'escolar actuen majoritàriament de 
manera interioritzada. 

L'anàlisi de les estratègies de regulació emocional mostra que majo- 
ritàriament no en tenen prou i que hi ha diferències en relació amb les 
estratègies en els dos àmbits, és a dir, la majoria considera que tenen més 
estratègies en l'àmbit escolar que a casa, on o no en tenen o no les apli- 
quen tant: davant dels companys les apliquen per no cridar l'atenció i això 
fa que a casa explotin amb més facilitat. 


Figura 1. Gràfic de l'enquesta realitzada als pares i les mares 


Quines emocions consideres que són les que tenen més dificultats a l'hora de 
regular-les2 (En cas de respondre "Altres", especifica-la.) 


Cuipa: 14 
Tristesa mn 11 
Frustració — 45 
Ràbia 3 O 
Por mm 6 
Altres MH 4 


0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 


Pel que fa a l'anàlisi de les actuacions de la família i l'escola enfront 
d'aquesta dificultat, els resultats mostren que les famílies generalment 
opten per la comunicació amb els infants, per aportar estratègies que 
ajudin a millorar aquesta regulació i la convivència familiar, i per acudir a 
professionals, sobretot psicòlegs. En canvi, segons l'enquesta al professo- 
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rat, la majoria d'escoles no disposen ni de formació ni de protocols espe- 
cífics per les dificultats que mostra aquest collectiu en la regulació emo- 
cional, tot i que n'hi ha que en tenen de puntuals. Tampoc no s'hi apliquen 
metodologies enfront de les dificultats emocionals d'aquest collectiu, ex- 
cepte en algun cas. Tot i això, la majoria de mestres ensenyen estratègies 
a l'alumnat sobre la regulació emocional: parlar amb el mestre o aplicar 
recursos, com ara els racons o les capses de la calma (on hi ha materi- 
als que ajuden a controlar les emocions i a relaxar-se). Les professionals 
opinen que, ni a la societat ni a l'escola, no hi ha una conscienciació de la 
dificultat de regulació emocional del collectiu. A més, consideren que els 
mestres no tenen prou formació, però que, gràcies a l'esforç d'alguns, ate- 
nen correctament el collectiu. També diuen que les metodologies (com 
ara l'economia de fitxes, la meditació o el treball cooperatiu) poden millo- 
rar la dificultat de regulació emocional, així que, si s'apliquessin a l'aula, 
ja ajudarien aquests infants. Altrament, creuen que els pares haurien de 
millorar com regulen les seves emocions i de quina manera es dirigeixen 
als fills, ja que en són els principals models i molts cops s'adonen de la di- 
ficultat de regulació emocional dels fills però no de la seva. També pensen 
que han d'aportar estratègies als infants un cop hagin mirat la seva prò- 
pia regulació. A més, si pares i mares van a l'una a l'hora d'actuar davant 
d'aquesta dificultat, el pronòstic és millor i, si el problema es fa gran, s'ha 
d'acudir a professionals, com ara a psicòlegs. 

En resum, les millores que proposen són: aportar més formació i in- 
formació sobre les AC, trencar els mites i tenir flexibilitat, i entendre i 
donar suport en els àmbits familiar, social i escolar. 

D'altra banda, l'anàlisi de l'actuació de les dues professionals mostra 
que, en l'àmbit de la psicologia, hi ha múltiples teràpies i estratègies per 
actuar davant d'aquesta dificultat, per exemple, la teràpia cognitivocon- 
ductual (relaciona aquesta dificultat amb "penso, sento i faig" i fa que va- 
gin en la mateixa línia), amb tècniques com ara jugar al Roleplay, recórrer 
a l'economia de fitxes, relaxar-se amb àudios, aprendre a respirar, recór- 
rer a les capses de la calma o al termòmetre en què l'infant indica la seva 
regulació emocional, etc. També es pot tractar amb tallers (per exemple 
fent un taller d'habilitats socials). 
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Figura 2. Gràfic de l'enquesta realitzada a mestres 
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L'anàlisi de les causes de la dificultat de regulació emocional indica 
que una és la immaduresa emocional (això és degut al fet que els infants 
amb AC processen més de pressa intellectualment que no pas emocional- 
ment, cosa que es coneix com a dissincronia intellectual i afectiva) i una 
altra, l'alta sensibilitat. Quant a l'anàlisi de les consequències, es conclou 
que la dificultat de regular-se emocionalment pot afectar els infants amb 
AC en els àmbits personal, social, familiar i acadèmic. En el primer, per- 
què els provoca baixa autoestima, ansietat i, fins i tot, depressió. En el 
segon, perquè els pot provocar dificultats per relacionar-se (els companys 
els poden considerar persones estranyes perquè tenen aquestes reaccions 
o ells mateixos pot ser que no tinguin ganes de relacionar-se perquè estan 
malament amb si mateixos). En el tercer, perquè els pot crear dificultats 
en la convivència familiar (discussions, mal clima). I en el quart, perquè 
els pot bloquejar i fer que el rendiment acadèmic disminueixi. 


5. Conclusions 


A partir de la investigació realitzada, s'ha pogut afirmar que els infants 
amb AC mostren dificultats per regular les emocions. 

En primer lloc, la investigació ha permès analitzar com regulen les 
emocions els infants amb AC. Se n'han pogut analitzar la regulació i les 
estratègies emocionals en l'àmbit escolar i el familiar, i es conclou que 
mostren dificultats de regulació emocional. A casa actuen de manera ex- 
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terioritzada i a l'escola, interioritzada, i no compten amb prou estratè- 
gies per regular les emocions: a l'escola tenen més estratègies, mentre 
que a casa no en tenen o no les apliquen. En segon lloc, s'ha pogut exa- 
minar l'actuació de l'escola i la família davant de la regulació emocional 
d'aquests infants i es conclou que les famílies recorren a la comunicació o 
a professionals i les escoles ni reben formació ni tenen protocols adequats 
per atendrells. En tercer lloc, s'ha pogut identificar les causes de les difi- 
cultats de la regulació emocional —com ara la immaduresa (dissincronia 
intellectual i afectiva) i l'alta sensibilitat— i conèixer les consequències 
de les dificultats de la regulació emocional, principalment en els àmbits 
personal, social, familiar i acadèmic. En quart lloc, s'ha pogut determinar 
que les emocions que els costen més de regular són la frustració i la ràbia. 
I en darrer lloc, la investigació ha permès descobrir com actuen una psi- 
còloga i una pedagoga davant la regulació emocional d'aquests infants: 
amb diverses teràpies i estratègies, i amb tallers i formacions. 

En definitiva, considerant els resultats obtinguts (tot i que caldrà fer 
una major investigació en aquest àmbit), es creu oportú fer una proposta 
de millora. Les escoles haurien de disposar de més formació i recursos 
que beneficiessin l'àmbit emocional del collectiu amb AC, amb l'ajuda de 
professionals, si escau. I les famílies haurien de treballar les emocions i, 
en cas necessari, acudir a professionals. Finalment, seria desitjable que la 
societat tingués una major informació que desterrés els mites en relació 
amb les AC i, d'aquesta manera, es pogués crear un escenari social millor. 
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RESUM 
Aquesta proposta d'introducció de la poesia a l'aula sorgeix des de l'experi- 
ència pràctica a les aules de secundària de l'Institut Els Alfacs (La Ràpita, 
Montsià) i amb el ferm convenciment que la lectura i el treball del text poètic 
han de permetre l'aprenentatge de la llengua i la reflexió sobre què es diu, 
com es diu i què s'intueix, per tal de dialogar amb el propi text. En aquest 
article es planteja un retorn a la poesia i no veure-la (com proposa el cur- 
rículum) com un gènere més o com una proposta estètica posada en valor. 
En aquest sentit, es fa una aposta a través d'activitats que juguen amb 
materials poètics d'autors com Montserrat Abelló o Màrius Torres, amb 
versos i estrofes que illustren aquest poder captivador i didàctic de la po- 
esia, per incloure aquesta en l'educació i fugint de l'experiència lectora 
traumàtica quan ens retrobem amb un text poètic. Les tasques proposades 
són múltiples i també interdisciplinàries quan volem incloure l'art poètica 
en el nostre programa. 


PARAULES CLAU: poesia, secundària, didàctica, reflexió, aprenentatge de la 
llengua. 
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ABSTRACT 


This proposal to introduce poetry in the classroom comes from practi- 
cal experience in the secondary school classrooms of the Institut Els Al- 
facs (La Ràpita, Montsià) and vvith the firm conviction that reading and 
vvorRing vvith poetic text must allovy language learning and reflection on 
vvhat is said, hovv it is said and vvhat is intuited, in order to dialogue vvith 
the text itself. This article proposes a return to poetry and not to see it (as 
the curriculum proposes) as just another genre or as an aesthetic propo- 
sition that has been put in value. 

In this sense, a commitment is made through activities that play vvith 
poetic materials by authors such as Montserrat Abelló or Màrius Tor- 
res, vvith verses and stanzas that illustrate this captivating and didactic 
povver of poetry, to include it in education and escape from the traumatic 
reading experience vvhen vve are confronted vvith a poetic text. The tasRs 
proposed are multiple and also interdisciplinary vvhen vve vvant to include 
the poetic art in our programme. 


IREYIVVORDS 
Poetry, secondary school, didactics: reflection, language learning. 
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1. Reflexió prèvia 


El filòsof alemany Nietzsche va exercir la poesia en totes les èpoques de la 
seva vida intellectual. A l'obra Així parlà Zaratustra exclama: "Com es pot 
suportar ser home, si l'home no és també poeta i endevinador d'enigmes 
i redemptor de l'atzar2l" (Nietzsche, 1983, p. 129). 

Ell mateix afirmava que les matemàtiques són la conceptualització 
màxima i la poesia esdevé tot el contrari: la màxima intuició present. 

Al currículum de secundària, la paraula poesia hi apareix molt poques 
vegades. En concret, a la competència 11, hi ha una fixació per reconèixer i 
valorar les característiques del gènere al qual pertanyen els textos (poesia, 
narrativa i teatre). També s'hi remarca la capacitat d'assolir la "sensibili- 
tat estètica", la creativitat", la imaginació". 

Hem après la llengua a través de la literatura oral: les cançons, els jocs 
lingúístics, els embarbussaments, les dites, les metàfores en les endevi- 
nalles. Els més menuts encara no s'han encallat en el llenguatge conven- 
cional i potser, com deia Vinyoli, "entre ser poeta o simplement viure, hi 
ha una bella possibilitat, que és viure poèticament" (Vinyoli, 2001, p. 493). 

Potser cal retornar a la poesia i no veure-la com un gènere més o una 
proposta estètica posada en valor, tal com proposa el currículum. Així 
doncs, la lectura i el treball del text poètic ens han de permetre l'apre- 
nentatge de la llengua, ens han de dur a reflexionar sobre el que es diu i 
s'intueix, i això farà que dialoguem amb el mateix text. 

No és just que l'experiència lectora sigui traumàtica quan ens retro- 
bem amb un text poètic. Cal que hi hagi la necessitat d'incloure la poesia 
en l'educació o podem començar a sospitar, com feia Bertrand Russell que 
potser l'educació és un dels obstacles principals per a la intelligència i la 
llibertat de pensament. 

Tal com deia Miquel Martí i Pol en el discurs que va pronunciar en 
ser-li concedit el títol de doctor honoris causa a la Universitat Autònoma 
de Barcelona l'abril de 1999, a poesia és inexplicable i entendre-la o no 
entendre-la, o bé, acceptar-la o no acceptar-la és una questió de sensibili- 
tat i de confiança, fruit, al capdavall, de l'educació i sobretot de la pràctica 
volenterosa de la lectura" (Martí i Pol, 2000, p. 23). 
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Partim, així doncs, de la voluntat de voler-la fer llegir o de voler-la in- 
cloure com a recurs d'aprenentatge valuosíssim. Per això, la intenció del 
professorat instigador hauria de ser acompanyar l'alumnat pels viaranys 
de l'expressió poètica amb totes les seues conseqiències. 

La tasca més noble de l'educació ens recorda algunes màximes dels 
preceptes del moviment modernista: regenerar la societat a través de l'art 
i gaudir de l'art per l'art. 

Les tasques poden ser múltiples i també interdisciplinàries, quan vo- 
lem incloure l'art poètica en el nostre programa. Des d'una lectura acura- 
da en veu alta, la comprensió i el diàleg amb el poema, fins a la producció 
poètica pròpia. Se m'acudeixen altres maneres menys explícites d'usar 
aquest gènere, com ara per explicar els mecanismes de la llengua. Una 
pràctica agradable i engrescadora que pot generar expectatives lectores 
en els aprenents. Anem a pams i definim mínimament aquestes tasques. 


2. Tasques: proposta d'incorporació de recursos poètics a 
l'ensenyament secundari 


Tasca 1 (Els complements del verb) 


Mira'm els ulls 

Miquel Martí i Pol 

Mira'm els ulls que cap fosca no venç. 
Vinc d'un estiu amb massa pluges, 
però duc foc a l'arrel de les ungles 

i no tinc cap sangtrait pels racons 
de la pell del record. 

Per l'abril farà anys del desgavell: 
set anys, cosits amb una agulla d'or 
a la sorra del temps, 

platges enllà perquè la mar els renti 
i el sol i el vent en facin diademes. 
Mira'm els ulls i oblida el cos feixuc, 
la cambra closa, els grans silencis, 
de tot això sóc ric, i de més coses, 
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però no em tempta la fredor del vidre 

i sobrevisc, aigues damunt del somni, 
tenaç com sempre. 

Mira'm els ulls. Hi pots llegir el retorn. 


Estimada Marta (Llibres del Mall, 1978) 


El fet de poder treballar el complement directe, els complements cir- 
cumstancials, l'atribut, el predicatiu, etc., a partir del recull Estimada 
Marta, de Martí i Pol, permet ser conscient de com es van definint els me- 
canismes de la llengua sintàcticament i, a la vegada, ens permet de fer 
inferències sobre tot allò que podem experimentar a partir de la lectura 
del poema (els set anys de la malaltia del poeta, la vitalitat a pesar de la 
situació, l'aparició enigmàtica d'aquesta segona persona a la qual es di- 
rigeix la veu poètica...). Són questions que van sorgint en fer la proposta 
d'anàlisi sintàctica d'alguns fragments del poema. 

Si la pràctica s'allarga en una desena de poemes, es crea un vincle amb 
l'obra i segurament molts alumnes acaben cercant la lectura completa del 
llibre i els retorna el gust per la poesia i el llenguatge poètic. 


Tasca 2 (Recital poètic) 


Es tracta d'un treball en equip i es té en compte la formació d'un equip 
de dramatúrgia, es potencien les preses de decisions i producció i, final- 
ment, es coordina l'espectacle per tal que tot funcioni adequadament. 

Es tracta d'una activitat que sol anar precedida d'una recerca que aca- 
ba sent aprenentatge. Es pot homenatjar un poeta o fins i tot un perso- 
natge públic. 

Imaginem-nos voler homenatjar el president Lluís Companys un 15 
d'octubre i preparar un recital poètic. Podem recórrer a diferents autors 
(Maria Àngels Anglada, Pablo Neruda, Manuel de Pedrolo, Josep Carner, 
Roc Casagran...) i els versos ens portaran a investigar les causes de la seua 
mort i el context històric en què es produeix. 
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Tasca 3 (Producció poètica) 


Aquesta tasca és més complexa i requereix un espai de temps més ampli. 
Us deixem les activitats d'un taller poètic que permet fer, fins i tot, una 
exposició final a partir d'imatges captades pels alumnes i de textos propis. 

Es tracta d'activitats destinades a qualsevol nivell de l'ESO. Normal- 
ment es reparteix un dossier en paper (full DIN A3 doblegat). Es pot tre- 
ballar per parelles i el grup pot decidir si fan una producció conjunta o bé 
duplicada. S'aconsella ocupar una hora i mitja per al taller. Així el profes- 
sor pot introduir, a criteri seu, alguns conceptes sobre la poesia (defini- 
ció, tipus de versos, recompte sillàbic, rima i ritme intern, i les estrofes 
més bàsiques) i sobretot plantejar-ho com una activitat creativa, més que 
no pas com una activitat teòrica. 

Després de dedicar uns 10 o 15 minuts a tota aquesta explicació, cal 
passar a la part creativa. Com que disposarem d'una hora i mitja, podem 
deixar 15 minuts per a cada apartat, ja que el docent anirà guiant cada 
grup i respondrà els possibles dubtes a l'hora de crear un acròstic, uns 
disbarats poètics, uns versos robats o uns hailtus amb imatges. 

El dossier és orientatiu i es pot buscar altres models d'acròstics o de 
versos. També es recomana tindre les imatges penjades en un lloc on es 
puguin compartir o bé repartir-les fotocopiades entre els grups. Cal fer la 
previsió d'alumnes de cada grup o disposar dels correus de l'alumnat per 
tal de poder compartir tot aquest material prèviament a través del Drive, 
la Classroom o la plataforma on millor es pugui fer arribar tot aquest ma- 
terial a l'alumnat. 


Acròstics i paraules del rebost 


L'objectiu d'aquesta activitat és plantejar l'activitat poètica com un joc (els 
alumnes poden fer creacions que continguin els seus noms o paraules que 
vulguin destacar per algun motiu especial). D'altra banda, el fet de poder 
disposar d'un "banc de paraules" els permet partir d'un recurs que els serà 
molt útil per poder elaborar poesies amb lèxic diversificat, de manera que 
puguin afinar la destresa del llenguatge poètic (varietat lèxica, domini de 
la sintaxi i la morfologia...). 
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Un acròstic és una composició poètica en què les lletres que ocupen 
determinats llocs (per exemple: les lletres inicials de cada vers) formen 
una paraula o frase. Pot haver-hi dues intencions darrere d'un acròstic: 
fer un joc de paraules o amagar un missatge secret dins el poema. En 
aquest sentit trobem acròstics a la poesia amorosa i a la Bíblia. 


Mai no me'n canso 

ala platja hi retorno 

rere les ones. 

Guarda la calma en una barca 

usa el timó a contravent 

i estira les veles de paper delicat. 
La pàtria del mar serà nostra, 

la dolça mar ens farà el camí. 

En totes les onades sento la remor 
meravellosa del teu somriure. 


Paraules del rebost (Tota pedra fa paret, de Jordi Marín Monfort): a la 
vora de, aclaparar, ajudar, anoguer, buidar, buit, buscalles, cansada, cin- 
gles, costum, demanar, desvien, detall, dictar, encisar, escales, flames, 
font, fulminant, llavis, matí, misteri, netes, panical, pedres, propera, 
senzilles, soca, tèrbol, trencada, trot, vesprada. 


A voltes les cases 

riuen a dalt de la roca enfilada. 

Es desviuen els noguers del camí 

sabent que avui encisaran amb llurs soques. 


EX 
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TALLER: 


Disbarats poètics per a versos sense ànima 


El llenguatge poètic és, indubtablement, el llenguatge més treballat. Te- 
nint en compte que el llenguatge és per si mateix un treball o una artesa- 
nia, el llenguatge poètic ha de ser la màxima expressió d'aquesta carac- 
terística. 

El llenguatge poètic és una recerca constant de la funció estètica del 
llenguatge, mitjançant analogies o imatges, o recursos intralingúístics, 
fonètics o conceptuals. És, d'aquesta manera, un llenguatge que s'explora 
a si mateix i que es treballa i que cerca la seva perfecció. I el poeta persis- 
teix a cercar la perfecció —estètica més que comunicativa— del llenguat- 
ge que treballa i crea de manera constant. "Treballa", perquè el llenguatge 
és una artesania: "crea", perquè el llenguatge té infinites possibilitats, to- 
tes creables i totes esperant a ser creades. 

Així doncs, el llenguatge poètic és el més elevat i el més treballat: la 
màxima aspiració del llenguatge. 


v gotes de pluja: gotes de pell de pluja 
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Versos robats 


Aquí teniu diversos exemples de com ens poden inspirar alguns versos 
dels millors autors de la literatura catalana. 


Taller 


A partir dels exemples anteriors, per parelles, es pot intentar de capgirar 
o refer els versos i mirar d'escriure un poema inspirat en aquests versos 
de Maria-Mercè Marçal. 

Per exemple, per al primer vers proposem diverses idees: "Vaig traure 
del calaix / un pensament cargolat / colgat de cartes i fulls antics." 


Vaig desar a l'armari 
aquell núvol més menut, 
el que duia confeti a les butxaques. 


Avui sóc la sirena que té cames 
i cua d'escates. 


La pluja és una bruixa 
amb els cabells molt llargs. 
Cascavells li repiquen tota la trena avall. 


Haileus amb imatges 


Poden ser imatges preparades prèviament i haurien d'estar compartides 
o s'haurien de fotocopiar per als grups del taller. 

Un cop tinguem totes les imatges amb els hailtus es poden plastificar 
o enganxar en un mural i fer una exposició. 
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Fotos de Marc Penina (alumne de 4t d'ESO de l'INS Els Alfacs de Sant Carles de la Ràpita) 


Taller (Fem 4 hailçus) 


at VOLS DE LLIBERTAT 
NO PUC ENYORAR 


PAISATGES DESCONEGUT SOBRE ELS OBSTACLES, 
i DE SIFENCh HUMIT. (LAIA BIOSCA, 4T C) 


4 I 
LEX RUlO, TIC) d 
Ra 


de 
ms 


XI 
IL 


LLIBERT, A ES. QUE 
QUE AL 

(SILVIA NAVARRO, 4T C) 
(MARC PENINA, 4T C) 
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Quan ens referim a la relació dels factors invariables en l'ensenyament de 
la història, hauríem de prestar atenció, tant des del punt de vista dels do- 
cents com dels discents, a l'amplitud temàtica que representen les ciènci- 
es socials i les seves disciplines. La conjuntura actual, que inclou la globa- 
lització contemporània, està present en la publicació, que ens condueix a 
resseguir continguts dels quatre blocs representats: l'ensenyament de la 
història i l'educació per a la ciutadania, el patrimoni, l'art i l'educació: el 
pensament crític en la societat digital, i la innovació, la investigació i la 
pseudociència. 

El volum inclou recerques que busquen oferir solidesa en el pensa- 
ment pedagògic i la metodologia didàctica, i que ofereixen noves pers- 
pectives d'apropament entre visions i perspectives plurals sobre l'educa- 
ció i la didàctica de las ciències socials. 

El IX Simposi de Didàctica de las Ciències Socials a l'Àmbit Iberoa- 
mericà (2019), organitzat pel grup de recerca DHIGECS de la Universitat 
de Barcelona, amb l'objectiu de difondre i discutir els resultats del pro- 
jecte RFDH "Desenvolupament de la formació sociopolítica per a una 
ciutadania democràtica: disseny i implementació de materials didàctics 
en Ciències Socialsx, és una acció inclosa al projecte amb DICSO, de la 
Universitat de Múrcia, i amb el grup de didàctica de les ciències socials 
de la Universitat de Santiago de Compostella. Tots tres grups d'investiga- 
ció en són membres, es coordinen entre si i estan finançats pel Ministeri 
d'Economia i Competitivitat, dins de la convocatòria del Programa esta- 
tal d'investigació, desenvolupament i innovació orientada als reptes de la 
societat. Per tant, els diferents capítols integren ponències de membres 
dels tres grups del projecte. 
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Figura 1. Coberta de la publicació vvvvyv.ub.edu/dhigecs/ 


Els factors als quals ens hem referit anteriorment es poden sintetitzar 
en un: "Ensenyar com es construeix el coneixement del passat partint de 
les idees de l'alumnat, que seran diferents segons els nivells educatius, i 
aquesta construcció s'ha de fer fent del procés d'aprenentatge una simu- 
lació controlada de la tasca investigadora de l'historiador" (Prats i Santa- 
cana, 2020, p. 18). Així, els principis invariables els trobem quan afecten 
el professorat i també quan alludeixen els alumnes, sense oblidar els dife- 
rents contextos socials, culturals i tecnològics. El context del que anome- 
nem quarta revolució industrial sovint ens planteja una dicotomia, però 
la història com a matèria d'estudi comporta una classificació i un mètode 
propi d'anàlisi que, com diria Devvey (1946), és un tractament eficient del 
material i no comporta separar mètode, disciplina i continguts. Si conver- 
tim la narració cronològica amb propostes de preguntes i plantejaments 
de problemes, canviarà l'actitud i ens convertirem en investigadors (See- 
ley, 1890). Els factors complementaris (que en cap cas no són secundaris) 
haurien de basar-se en l'increment de l'activitat emocional, per tal d'aug- 
mentar l'aprenentatge i les emocions generades mitjançant el record, la 
nostàlgia o la identitat. Com2 A través dels objectes, els documents o les 
fotografies que puguin influir en el pensament racional de l'alumne, la 
qual cosa pot fer que es converteixi en aprenentatge significatiu. 

Enriquir les perspectives metodològiques en la didàctica de la història 
en un context sociocultural crític és clau per interpretar el passat. Així, 
d'evidència només adquireix valor dins d'un discurs, cosa que permet en- 
tendre per què una mateixa evidència pot servir per justificar idees opo- 
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sades" (Epstein, 2009, p. 34). Entendre la història implica comprendre 
com es generen les interpretacions històriques (Ortufo, Bellati i Epstein, 
2020), les institucions i les indústries de la memòria, les novelles histò- 
riques o els videojocs, ja que mostren grans possibilitats de com s'inter- 
preta el passat (Groot, 2008), tot i que sigui en l'àmbit educatiu informal. 
Aquest enfocament sociocultural crític pretén "entendre com l'alumnat 
genera el coneixement històric i com produeix una agència històrica" (Or- 
tufio, Bellati i Epstein, 2020, p. 43) i constatar que les relacions de poder 
condicionen la interpretació i la transmissió de la realitat amb objectius 
adreçats a l'apreciació de la història com a mitjà de coneixement, el posi- 
cionament des del camp identitari i patrimonial o la perspectiva històrica 
i el valor ètic. Aquesta aposta opta pels dissenys qualitatius de base etno- 
gràfica amb tècniques d'observació i l'anàlisi de discursos i entrevistes. 

El desenvolupament de la formació sociopolítica per a una ciutadania 
democràtica amb disseny i implementació de materials didàctics en cièn- 
cies socials a partir de les sequències didàctiques dissenyades pels inves- 
tigadors del grup DHIGECS comparteix l'objectiu final d'aconseguir que 
els estudiants reivindiquin la necessitat de defensar la justícia, la llibertat 
i la igualtat dins del marc democràtic i participatiu (Fuentes, 2020). Amb 
les sequències Dones i revolució industrial, Atenas: l'origen de la democràcia, 
Els amors de la meva vida i The Maze, amb l'estudi del passat mitjançant la 
ludificació, les sequències s'han convertit en eines clau per potenciar la 
reflexió, l'opinió raonada i la crítica constructiva. La investigació ha estat 
aplicada en una mostra de centres i professorat mitjançant observacions 
i registres analitzats, seguint la metodologia qualitativa, utilitzant el pro- 
grama QSR NVivo 12 i incloent-hi: metodologia docent, motivació i clima 
de l'aula, desenvolupament de la competència social i ciutadana, i desen- 
volupament de la unitat (Prats, Fuentes i Sabariego, 2019). 

Si ens referim a les publicacions, l'anàlisi bibliomètric (2007-2017) so- 
bre l'educació per a la ciutadania i l'educació històrica ens ha proporci- 
onat l'anàlisi de la producció en didàctica de les ciències socials en les 
revistes catalanes i espanyoles de ciències de l'educació Ensefanza de las 
Ciencias Sociales, Revista Didàctica de les Ciències Experimentals i Socials i Clío. 
History and History Teaching. En segon lloc, s'ha abordat l'anàlisi de la pro- 
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ducció sobre educació històrica en revistes internacionals indexades a 
VVeb of Science. Arran de l'evolució dels articles publicats a Didàctica de les 
Ciències Socials, la concreció de les diferents temàtiques tractades o de la 
producció acadèmica, s'ha conclòs que la investigació en educació histò- 
rica sembla haver construit un paradigma d'interpretació de dos concep- 
tes: pensament històric (historical thinhing) i consciència històrica (histo- 
rical consciousness), la qual cosa demostra que han perdut pes els llibres 
de text d'història (history textboohs) i la història (history) (Gómez-Carrasco, 
López-Facal i Rodríguez-Medina, 2020). 

El que ens presenta Nicholas James a Intelligències i perspicàcies en 
paisatges britànics, amb experiències de la Universitat de Cambridge, és 
una invitació directa i entusiasta a sortir de l'aula i guiar l'alumnat en 
l'exploració del camp, el paisatge i l'estudi del patrimoni cultural. A partir 
d'unes instruccions per als alumnes sobre l'Acadèmia de Camp, una visió 
sobre el Patrimoni Comunitari que traspassa l'avaluació d'habilitats de 
l'àmbit acadèmic, demostrant que la satisfacció dels projectes arriba en 
forma de recompensa d'exercir la major part d'intelligències (Gardner, 
2003). 

Amb l'objectiu d''establir una idea del silenci com a patrimoni, reivin- 
dicant les poètiques de l'absència i assumint la possibilitat que les poè- 
tiques siguin capaces de transformar la societat" (Huerta, 2020, p. 115), 
l'artista i professor ens endinsa i commou en relatar la relació que confor- 
ma el projecte que mostra com el silenci pot transformar el patrimoni, els 
llocs, les lletres o les tipografies, i proposa el disseny d'entorns inclusius 
per educar en art i patrimoni a partir d'Arteari, art i disseny per a entorns 
educatius lliures d'homofòbia i transfòbia. Tot arrenca amb Filiberto i Ni- 
comedes, el primer anarquista i el segon socialista, una obra d'art creada 
per commemorar el 80è aniversari del bombardeig de l'estació de Xàtiva 
i que aHudeix els dos personatges i alhora els relaciona amb els dos reis 
històrics que es diuen igual. 

Les intervencions des de la transversalitat en espais patrimonials na- 
turals i culturals on es dona veu a persones que no en coneixen l'existèn- 
ciai on es produeixen una sèrie de concatenacions de contextos permeten 
noves narratives en la formació de mestres. En tenim evidències: "sPot- 
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ser la principal dificultat que condiciona la incorporació del patrimoni i 
en especial de l'art a les aules és precisament no sortir de les aules per a 
aprendre amb el patrimoni i amb les arts2" (Jové, 2020, p. 117). 

En la mateixa línia, coneixem l'experiència de Transmedia Literacy, 
un projecte europeu finançat pel Programa Horitzó 2020 de la Unió Eu- 
ropea, on s'analitza què estan fent els adolescents de vuit paisos amb els 
mitjans. Analitzades les competències que els joves desenvolupen fora de 
l'aula, ":quines activitats puc aplicar a la classe d'història o de geografia, 
per tal d'aprofitar els coneixements que han desenvolupat fora de l'aula" 
(Scolari, 2020, p. 142). Les opcions són diverses. 

David Casacuberta estableix estratègies que condueixen a processos 
de pensament crític en aplicacions de xarxes socials i revisa com es pot 
discernir la fiabilitat d'una publicació o d'una notícia falsa (fale nevs), fent 
allusió als mecanismes d'enginyeria social i disseny de comportament, 
alhora que la contraposa amb la postveritat i n'aporta exemples molt 
clarificadors. Seguint amb la filosofia i amb l'objectiu d'analitzar tendèn- 
cies relativistes en la disciplina social, i més concretament en la filosofia 
contemporània i les ciències humanes, Jean Bricmont es refereix al rea- 
lisme, l'idealisme i les redefinicions de la veritat i el relativisme a partir 
de dades i referents teòrics. 

Efectivament, l'epistemologia social necessita alguna revisió (Fernàn- 
dez, 2020) i això es defensa junt a la necessitat de posar l'accent a formar 
els joves a comprendre i assimilar emocionalment conceptes i valors bàsics, 
emfasitzant el respecte per la psicologia, la sociologia o l'antropologia. 

En definitiva, un conjunt de veritables aportacions a partir de les re- 
flexions sobre les ciències socials, la ciutadania i la societat digital. 
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VVhen vve tall about describing invariable factors in the teaching of 
history, vve need to bear in mind the range of topics that are represented 
by the social sciences and their disciplines, both from the perspective of 
teachers and students. The present publication includes contemporary 
globalization in its examination of four thematic areas: history teaching 
and citizenship education, heritage, art and education, critical thinting 
in the digital society, and innovation, research and pseudoscience. 

The volume includes research that seells to provides solidity to 
pedagogical thinting and didactic methodology, and vvhich offers nevv 
perspectives for bringing different vievvs together and plural perspectives 
on education and the teaching of social sciences. 

The 91 Symposium on the Didactics of Social Sciences in the Iberian 
American Ambit (2019), organized by the DHIGECS research group 
0f the University of Barcelona in order to disseminate and discuss the 
results of the RFD-I research project "Development of the socio-political 
formation for a democratic citizenry: design and implementation of 
didactic materials in Social Scienes" is an action included in the DICSO 
project of the University of Murcia and the social sciences didactics 
group of the University of Santiago de Compostela. All three research 
groups coordinate vvith each other and are funded by the Ministry for the 
Economy and Competitiveness vvithin the State Programme for research, 
development and innovation. Consequently, the different chapters in the 
present publication feature papers by the members of the project's three 
groups. 


Comunicació Educativa, n.233, 2020. 157 


Ressenyes 


Figure 1. Cover of the publication vvvviv.ub.edu/dhigecs/ 


The factors to vvhich vve referred previousiy can be summarised 
as "teaching hovv to construet Rnovviedge of the past using the ideas 
of students, vvhich vvill vary according to their education level, and 
carrying out this construction by turning the learning process into a 
controlled simulation of the historians tasR as a researcher" (Prats i 
Santacana, 2020, p. 18). Thus, the invariable principals can be found 
vvhen they affect both teachers and students, albeit in different social, 
cultural and technological contexts. The context that vve call the fourth 
industrial revolution often sets out a dichotomy, but history as a topic 
of study brings vvith it its ovvn method of classification and analysis 
that, as Devvey (1946) said, is an efficient vvay of handling material and 
does not involve separating method, discipline and contents. If vve turn 
the chronological narrative into a series of questions and problems to 
be ansmered, there is a change in attitude and vve become researchers 
(Seeley, 1890). The complementary factors (that are never secondary) 
should be based on increasing emotional activity in order to increase 
the learning and motions generated by memory, nostalgia and identity. 
Hovv2 Through objects, documents or photographs that can influence the 
rational thinXing of the student and turn it into meaningful learning. 

Enriching methodological perspectives in the didactics of history in a 
critical sociocultural context is Rey to interpreting the past. Thus, evidence 
only acquires value as part of a discourse, vvhich enables us to understand 
vvhy the "same evidence can be used to justify opposing ideas" (Epstein, 
2009: 34). Understanding history means understanding the generation 
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of historical ideas (Ortufio, Bellati and Epstein, 2020), the institutions 
and industries of memory, historical novels and videogames, because 
they display many vvays in vehich vve can interpret the past (Groot, 2008), 
despite the fact that they come from the ambit of informal education. 
This sociocultural approach seels "to understand hovv students generate 
historical Rnoveledge and hovv it produces a historical agency" (Ortufo, 
Bellati and Epstein, 2020, p. 43) and to demonstrate that povver relations 
condition the interpretation and transmission of reality vvith objectives 
aimed at the appreciation of history as a means of Enoveledge, positioning 
it in terms of identity and heritage or historical perspective and ethical 
value. This approach favours qualitative ethnographic designs using 
observation techniques and the analysis of discourses and intervievvs. 

The development of socio-political training to create socio-democratic 
citizens through the design and implementation of teaching materials in 
social sciences based on didactic sequences designed by researchers from 
the DHIGECS group shares the same ultimate objective of emphasising 
to students the need to defend justice, freedom and equality (Fuentes, 
2020). Through the sequences VVomen and the industrial revolution, Athens: 
the origin of democracy, The loves of my life and The Maze, and the study of 
the past through gamification, sequences have become Xey tools in 
promoting reflection, reasoned opinion and constructive criticism. 
Research has been applied to a sample of educational centres and teachers 
through observations and analysis of records, folloving the quantitative 
methodology, using the QSR NVivo 12 programme andincluding teaching 
methodology, motivation and classroom atmosphere, the development 
of social and civic competence, and the development of the unit (Prats, 
Fuentes and Sabariego, 2019). 

In terms of publications, bibliometric analysis (2007-2017) of 
citizenship education and historical education has provided an account 
of the literature published in the field of social-sciences teaching in the 
Catalan and Spanish education science journals Ensefianza de las Ciencias 
Sociales, Revista Didàctica de les Ciències Experimentals i Socials and Clío. 
History and History Teaching. There has also been analysis of the literature 
published on historical education in international journals and indexed 
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on the VVeb of Science. On the basis of the evolution of articles published in 
Didàctica de les Ciències Socials, the consolidation of the different themes 
dealt vvith and the level of academic production, the analysis concluded 
that research into history teaching seems to have constructed a paradigm 
for the interpretation of the tyvo concepts of historical thinting and 
historical consciousness, vvhich demonstrates that the importance of 
history textbools and history has diminished (Gómez-Carrasco, López- 
Facal and Rodríguez-Medina, 2020). 

VVhat Nicholas James offers us in Intelligences and perspicacities in 
British landscapes, basing himself on experiences at the University of 
Cambridge, is a direct and enthusiastic invitation to leave the classroom 
and guide students in the exploration of the countryside, the landscape 
and the cultural heritage. Citing some instructions for students from 
the Countryside Academy, he offers a vision of Community Heritage 
that goes beyond the evaluation of shills in the academic ambit, 
demonstrating that satisfaction derived from such projects arrives in 
the form of compensation for exercising the majority of intelligences 
(Gardner, 2003). 

VVith the aim of establishing the idea of "silence as heritage, asserting 
the poetry of absence and accepting the possibility that poetry can 
transform society" (Huerta, 2020, p. 115), the artist and professor dravvs 
us in and moves us by describing hovv silence can transform heritage, 
places, the arts and typographies, and proposes the design of inclusive 
environments for teaching art and heritage based on Arteari, art and 
design for educational settings free of homophobia and transphobia. All 
of this can be seen in Filiberto i Nicomedes, the first anarchist and the second 
socialist, a vvorR of art created to commemorate the 8oth anniversary 
bombing of the railvvay station at Xàtiva and vehich alludes to the tvvo 
individuals vvhilst relating them to historical Xings vvith the same names. 

Transversal interventions in natural and cultural heritage spaces give 
voice to people vvho do not Xnovv of their existence and vvhere a series 
of connections are made betiveen contexts that permit nevy narratives in 
the training of teachers. VVe have evidence of this: "Perhaps the principal 
difficulty affecting the incorporation of heritage and, in particular, art 
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into classrooms is the act of remaining in classroom and not leaving it to 
learn alongside heritage and the arts" (Jové, 2020, p. 117). 

In the same regard, vve Rnoiv about the Transmedia Literacy 
experience, a European project funded by the Horizon 2020 Programme 
that analyses vvhat adolescents from eight countries are doing vvith 
media. After analysing the competencies developed by the youngsters out 
of school, the question is ashted: "vvhat activities can I apply in a history 
or geography class that tale advantage of the Enovviedge that they have 
developed outside the classroom2" (Scolari, 2020, p. 142). There are many 
options. 

David Casacuberta establishes strategies that lead to processes of 
critical thinRing in social media applications and revievvs hoy vve can tell 
if a publication is trustivorthy or ifit is falte nevvs, alluding to mechanisms 
of social engineering and behavioural design, vehilst contrasting this vvith 
post-truth and giving very clear examples. Continuing vvith the philosophy 
and objective of analysing relativist trends in the social disciplines and, 
more specifically, in contemporary philosophy and human sciences, Jean 
Bricmont refers to realism, idealism and the redefinitions of truth using 
theoretical data and references. 

Itis clear that social epistemology needs to be revievved (Fernàndez, 
2020) and this assertion is defended along vvith the need to train young 
people to understand and emotionally assimilate basic concepts and 
values, emphasizing respect for psychology, sociology and anthropology. 

To conclude, the articles are real contributions that add valuable 
reflections on the social sciences, citizenship and the digital society. 
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